Les potentielles stratégies d’encadrement au secondaire I dans le système vaudois issu de la LEO: Recherche exploratoire confrontant des prescriptions théoriques sur l’encadrement d’élèves au contexte actuel de réformes scolaires du degré secondaire 1 by Guillod, Jonathan & Pfulg, Laurent
 
  
 
Haute École Pédagogique Vaud 
Avenue de Cour 33 
1014 Lausanne 
 
 
 
 
 
Master of Advanced Studies / Diplôme d’enseignement pour le degré secondaire I 
 
 
 
 
Les potentielles stratégies d’encadrement au secondaire I dans le 
système vaudois issu de la LEO. 
 
 
Recherche exploratoire confrontant des prescriptions théoriques sur l’encadrement 
d’élèves au contexte actuel de réformes scolaires du degré secondaire 1. 
 
 
 
Mémoire professionnel 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Travail de Jonathan Guillod 
Sous la direction de : Laurent Pfulg 
Membre du jury :  Sandie Schmid 
 
Lausanne Juin 2017 
		 2	
Table des matières 
 
1.	INTRODUCTION	.........................................................................................................................................	4	
2.	LE	CONTEXTE	SCOLAIRE	ET	LA	MUTATION	DU	SYSTEME	VAUDOIS	AU	SECONDAIRE	1	...	5	
3.	CADRE	THEORIQUE	..................................................................................................................................	9	3.1	LA	THEORIE	DE	L’AUTODETERMINATION	:	CONCEPTS	FONDAMENTAUX	........................................................	10	3.2	L’IMPORTANCE	DES	FORMES	AUTONOMES	DE	MOTIVATION	EN	MILIEU	SCOLAIRE	.......................................	13	3.3	LE	STYLE	«	SOUTENANT	»	VERSUS	LE	STYLE	«	CONTROLANT	»	.......................................................................	15	3.4	L’IMPORTANCE	DE	LA	DIMENSION	RELATIONNELLE	..........................................................................................	17	3.5	LE	MANAGEMENT	SITUATIONNEL	:	COMMENT	GERER	LA	DYNAMIQUE	DE	GROUPE	.....................................	18	3.6	LES	STYLES	DE	LEADERSHIP	ET	LES	DEGRES	DE	MATURITE	DU	GROUPE	.........................................................	19	3.7	PERSPECTIVES	D’ENCADREMENT	EN	CONTEXTE	SCOLAIRE	...............................................................................	21	
4.	DEFINITIONS	DES	PISTES	D’ENCADREMENT	.................................................................................	23	4.1	LE	REGROUPEMENT	DES	ELEVES	DANS	LA	NOUVELLE	FILIERE	DE	VG	............................................................	24	
4.1.1	L’hétérogénéité	des	compétences	:	quelle(s)	solution(s)	?	..............................................................	24	
4.1.2	Les	groupes	hétérogènes	dans	le	regard	didactique	.........................................................................	27	4.2	LE	CHANGEMENT	DE	NIVEAU	ET/OU	DE	FILIERE	(VG/VP)	..............................................................................	29	
4.2.1	Les	conditions	de	la	perméabilité	du	système	......................................................................................	30	4.3	LA	CONSTITUTION	DU	GROUPE-CLASSE	DANS	UN	SYSTEME	DECLOISONNE	....................................................	32	
4.3.1	Le	sentiment	d’appartenance	:	terreau	privilégié	de	la	relation	enseignant-élève	.............	32	
4.3.2	La	multiplication	des	intervenants	:	défis	pour	l’élève	et	pour	l’enseignant	..........................	34	4.4	LE(S)	ROLE(S)	DU	MAITRE	DE	CLASSE	..................................................................................................................	36	
4.4.1	La	suppression	du	rôle	:	quel(s)	enjeu(x)	?	............................................................................................	37	
4.4.2	Le	maintien	du	rôle	:	quel(s)	enjeu(x)	?	..................................................................................................	38	
5.	CONCLUSION	.............................................................................................................................................	41	
6.	REFERENCES	BIBLIOGRAPHIQUES	....................................................................................................	44	
		 3	
 Annexes 
ANNEXE	1	:	TABLEAU	RECAPITULATIF	DES	STRATEGIES	DE	SOUTIEN	AUX	3	BESOINS	FONDAMENTAUX	.....................................	46	ANNEXE	2	:	TABLEAU	RECAPITULATIF	DES	ELEMENTS	FAVORISANT	LE	CLIMAT	DE	MAITRISE	.....................................................	47	ANNEXE	3	:	STYLES	DE	MANAGEMENT	...................................................................................................................................................	48	ANNEXE	4	:	STYLES	DE	MANAGEMENT	EN	FONCTION	DU	DEGRE	DE	MATURITE	..............................................................................	49	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dans ce document, le masculin est utilisé à titre générique pour désigner les femmes et les hommes, ainsi que 
leur fonction, dans le seul but de ne pas alourdir le texte. 
		 4	
1. Introduction 
 
Le travail de réflexion conduit à l’occasion de ce second mémoire professionnel tente 
de convoquer des éléments et des outils mis en évidence par la recherche scientifique récente 
dans le domaine de l’encadrement des élèves, puis de les mettre en regard du contexte actuel 
de restructuration du cycle du secondaire 1 dans le canton de Vaud. Deux grandes réformes 
ont passablement bouleversé le système éducatif vaudois. Tout d’abord le concordat sur 
l’harmonisation scolaire (HarmoS), initié au niveau national, tend à uniformiser les cycles 
ainsi que les plans d’études. En parallèle, le peuple vaudois a voté en faveur de l’application 
de la loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) qui a été introduite progressivement depuis   
2013. Dans une volonté de renforcer la motivation des élèves à progresser dans leur cursus 
scolaire, de grands changements structurels et organisationnels ont été effectués. Dans cette 
perspective, une nouvelle filière, appelée voie générale (VG), regroupe les élèves des 
anciennes filières de VSO et VSG. Cette voie offre le choix de nouvelles options, des 
potentiels changements de niveaux dans les trois branches dites principales ainsi que des 
possibilités de passage entre les filières VG et VP de manière semestrielle ou annuelle. 
Cependant, plusieurs interrogations émergent concernant l’encadrement des élèves au sein de 
cette nouvelle voie notamment. En effet, ces modifications viennent renforcer un phénomène 
d’éclatement du groupe-classe. Les élèves ne sont plus répartis de la même manière et les 
classes ne sont plus constituées et organisées comme auparavant : l’identité de la classe a 
changé. De plus, le nouveau système provoque une diminution, voire une perte, de visibilité 
pour certains maîtres de classe qui ne voient parfois pas ou peu certains de leurs élèves.  
Cette idée de la valeur intrinsèquement motivante du nouveau système doit dès lors 
être interrogée au regard des conséquences que la restructuration du secondaire 1 provoquent 
au sein des classes ainsi qu’au niveau des pratiques des enseignants. La confrontation entre 
les prescriptions théoriques et le contexte actuel devrait servir à dégager des pistes 
potentielles de réflexion concernant l’encadrement des élèves et l’importance du/des rôle(s) 
que les enseignants pourraient être amenés à prendre au sein de ce nouveau système. 
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2. Le contexte scolaire et la mutation du système vaudois au 
secondaire 1 
 
Dans le contexte actuel de grandes réformes scolaires, entreprises avec le concordat 
sur l’harmonisation scolaire (HarmoS), puis avec l’introduction de la nouvelle loi sur 
l’enseignement obligatoire (LEO), le système éducatif vaudois subit de profonds 
changements. Ce travail s’interroge sur les effets de ces réorganisations sur la constitution des 
groupes-classes et les conséquences potentielles que cela implique au niveau de 
l’encadrement des élèves du secondaire 1 de niveau VG notamment (de 9e à 11e HarmoS). 
Afin de pouvoir cerner les enjeux essentiels liés aux réformes évoquées ci-avant, nous 
présentons tout d’abord les principaux changements qui ont transformé le cursus de formation 
obligatoire. 
Sur le plan national, la population a accepté le concordat sur l’harmonisation scolaire 
(HarmoS) qui est entré progressivement en vigueur depuis 2009. Cette réforme a pour but 
principal d’homogénéiser les structures scolaires ainsi que les objectifs de formation entre les 
différents cantons. L’âge de scolarisation ainsi que la durée des études ont été redéfinis et 
harmonisés au plan national. Concernant le canton de Vaud, le statut et la durée du cycle 
secondaire 1 ont été modifiés afin de s’étendre sur 3 ans (contre 5 auparavant) et les anciens 
degrés de 7e-8e-9e année correspondent aujourd’hui aux degrés de 9e-10e-11e. Par ailleurs, la 
stratégie de l’enseignement des langues étrangères a été revue avec l’adoption du modèle 5e/7e 
HarmoS1. Enfin, les divers plans d’études ont été coordonnés entre les 3 régions linguistiques 
de la Suisse afin de définir des objectifs nationaux de formation. Ces objectifs se traduisent 
par un certain nombre de compétences fondamentales que les élèves doivent acquérir au cours 
de leur cursus. 
Cette grande réforme nationale tend à harmoniser le cadre structurelle et pédagogique 
de l’enseignement obligatoire. Elle invite à une harmonisation des pratiques enseignantes tant 
au niveau des contenus enseignés que du cadre de l’évaluation.  S’il est encore difficile de 
percevoir les différents impacts que ces changements provoquent dans le milieu scolaire, les 
premières enquêtes par échantillonnage débutent à l’heure où nous écrivons ce rapport et elles 
devraient permettre d’évaluer le degré d’atteinte des objectifs de formation, en mathématiques 
																																																									
1 « La première langue étrangère est enseignée au plus tard dès la 5e année de scolarité et la deuxième au plus tard dès la 7e 
année, la durée des degrés scolaires étant conforme à ce qui est stipulé à l’art. 6. L’une des deux langues étrangères est une 
deuxième langue nationale et son enseignement inclut une dimension culturelle ; l’autre est l’anglais », (CDIP, (2015), Bilan 
2015 : Harmonisation des éléments visés par l’art. 62, al. 4, Cst. dans le domaine de la scolarité obligatoire, p. 10). 
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et en langues notamment2. Toutefois, sur le plan vaudois, l’un des principaux changements 
que nous pouvons déjà relever est l’introduction plus précoce de l’allemand et de l’anglais, 
respectivement en 5e et en 7e H mais également l’obligation d’étudier ces 2 langues jusqu’à la 
fin de la 11e. 
Parallèlement à ces changements coordonnés sur le plan national, la population 
vaudoise s’est également prononcée en faveur d’une nouvelle loi sur l’enseignement 
obligatoire (LEO) en 2011. Celle-ci est entrée en vigueur dès la rentrée scolaire d’août 2013 
et propose une réorganisation conséquente du système, notamment pour le cycle du 
secondaire 1. En effet, le cycle 3 (de la 9e à la 11e HarmoS) comprend à présent 2 voies : la 
voie prégymnasiale (VP) et la voie générale (VG). Celles-ci remplacent les 3 voies 
précédentes de VSB, VSG et VSO. Si la voie prégymnasiale correspond de très près à 
l’ancienne voie de baccalauréat (VSB), la nouvelle voie générale regroupe les élèves des 
anciennes filières de VSG et VSO. Comme le souligne Marc-Olivier Buffat : 
Avant, on avait un système rigide avec trois tubes. Aujourd'hui nous avons plusieurs 
filières et à terme, une plus grande mobilité qu'avant. Les possibilités de promotion et 
de redoublement sont beaucoup plus faciles. On a vraiment essayé de calquer le 
système scolaire sur le système de l'enfant, ses points positifs ou négatifs, ses branches 
fortes ou ses difficultés. Cela permet à l'élève très bon, et qui progresse, de pouvoir 
accéder au niveau supérieur. (Caspary, A. (2016), interview avec Marc-Olivier Buffat)  
 
Cette filière commune (VG) offre aux élèves de nouvelles options (OCOM, Options 
de compétences orientées métiers) ainsi que 2 niveaux séparés en français, mathématiques et 
allemand. L’élève peut ainsi être dans des niveaux différents en fonction des branches et de 
ses compétences. Par exemple, s’il a de la facilité en allemand, il pourra être enclassé dans le 
niveau 2 et dans le niveau 1 en français pour lequel il a plus de difficulté. Le système veut 
ainsi encourager une plus grande flexibilité en fonction des aptitudes des élèves. Ces derniers 
peuvent donc changer de niveaux dans les trois branches évoquées de manière semestrielle 
durant les 3 ans du secondaire 1. La perméabilité du nouveau système autorise également les 
réorientations de voie (de VP à VG ou inversement) dès le premier semestre en 9e année, puis 
à la fin de chaque année (9e – 10e – 11e) en fonction des résultats des élèves. Le but explicite 
et revendiqué de cette réforme est précisé par M. Buffat :  
Les élèves ont maintenant la possibilité de s'améliorer et de passer au niveau supérieur 
plus facilement qu'auparavant grâce au système de classes à niveaux. Ce système est 
plus motivant pour l'élève et plus valorisant. […] Les inconvénients sont largement 																																																									
2 Service de presse du Secrétariat général de la CDIP (2017), feuille d’information, p. 1. 
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compensés par les avantages, le premier étant la motivation de l'élève à progresser 
dans le cursus scolaire. (Caspary, A. (2016), interview avec Marc-Olivier Buffat) 
La motivation que les élèves éprouveraient dans la possibilité de passer à des niveaux 
supérieurs semble être une base fondamentale sur laquelle repose ce nouveau système. La 
volonté d’adapter au mieux la structure scolaire aux compétences des élèves afin de les 
motiver et de les valoriser paraît essentielle.  
Cependant, l’un des effets les plus importants est sans doute l’éclatement du groupe-
classe. Si les élèves étaient déjà répartis en fonction du choix de certaines options dans 
l’ancien système, les niveaux dans les branches de français, de math et d’allemand sont venus 
renforcer cette dynamique de dispersion des membres d’une même classe. Par exemple, 
certains élèves de VG n’ont même pas 40% de leurs cours en commun (dans les anciennes 
filières de VSO et VSG, les élèves partageaient respectivement 70 à 80% des cours au 
minimum3). De plus, les passages de niveaux renforcent cette fluctuation des effectifs qui 
peuvent changer potentiellement tous les 6 mois. Cette perméabilité du système pose la 
question de l’intégration et de l’encadrement proposés aux élèves d’un groupe-classe ainsi 
qu’aux élèves passant d’un niveau à l’autre, d’une classe à l’autre, changeant par la même 
d’enseignants également. Tout cela potentiellement plusieurs fois au cours de leur cursus 
secondaire. 
À ce constat s’ajoute une polémique née des premiers bilans tirés par les enseignants 
après ces quelques années de mise en œuvre de la loi, comme le dénote le gros titre du journal 
24Heures : « La loi sur l’enseignement obligatoire sera ajustée dès la rentrée [2017-2018] : le 
règlement est partiellement révisé pour renforcer la maîtrise de classe et permettre des 
mesures supplémentaires de soutien aux élèves en difficulté »4. La question du maître de 
classe est devenue très problématique. En effet, dans ce nouveau système, certains référents 
ne voient plus ou presque plus l’ensemble des élèves de leur classe en même temps. Dans ces 
conditions, il semble très difficile d’encadrer et d’accompagner correctement les élèves, ce 
d’autant plus si ceux qui ne voient pas leur maître de classe sont en difficulté. 
Si le nouveau système LEO s’ancre dans une volonté de renforcer la motivation des 
élèves à progresser, il est nécessaire de souligner que ce système a des influences 
considérables sur le contexte quotidien dans lequel évolue les élèves. En effet, les grands 
bouleversements organisationnels modifient la constitution des groupes-classes. Ces 																																																									
3 Ces chiffres ont été établi en comparant les grilles horaires de l’ancien et du nouveau plan d’études. Ainsi, les nouveaux 
élèves de VG partagent 12, voire 13 périodes sur les 32 hebdomadaires (contre 22 et 25 pour les anciennes VSO et VSG). 
4 Bourgeois, Lise (2017, 23 mars). La loi sur l’enseignement obligatoire sera ajustée dès la rentrée. 24Heures. 
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considérations doivent interroger les enseignants non seulement sur leur pratique 
d’enseignement, mais également sur l’encadrement de ces nouveaux groupes-classes plus 
hétérogènes et plus fluctuants.  
Par conséquent, comme nous avons essayé de le présenter, retenons de ce qui précède 
que les réformes du système scolaire vaudois ont des incidences importantes tant sur le plan 
structurel que pédagogique. Pour le secondaire 1, l’un des grands changements est la création 
de la nouvelle filière VG. Si le nouveau système LEO se veut flexible et perméable, dans la 
perspective de soutenir et motiver les élèves dans leur progression, il implique néanmoins que 
les classes – qui ne sont plus constituées de la même manière qu’auparavant – ne sont plus les 
mêmes, elles n’ont plus la même « identité ». Non seulement, la classe regroupe des élèves 
aux profils très variés, mais elle se voit également davantage dispersée. Si la visée de ce 
nouveau système est l’encouragement et le soutien à la motivation des élèves, il semble, en 
revanche, compliquer la tâche du maître de classe dans le suivi de sa classe et des élèves qui 
la constituent – dont, notamment, ceux qui sont le plus en difficulté – étant donné qu’il les 
voit moins souvent tous ensemble que par le passé. Les changements structurels induits par la 
LEO doivent susciter une réflexion chez les enseignants non seulement quant à leur pratique 
d’enseignement, mais également relativement à la façon dont ils vont devoir, ou pouvoir, 
encadrer les nouveaux groupes-classes auxquels ils sont confrontés, ce d’autant plus que 
ceux-ci s’avèrent être plus hétérogènes et fluctuants comme nous l’avons mentionné 
précédemment.  
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3. Cadre théorique 
 
Afin de pouvoir saisir le contexte de ce travail de mémoire, il est essentiel de définir 
un certain nombre de concepts théoriques sur lesquels s’appuie cette étude. En premier lieu, 
nous allons tenter de présenter un modèle théorique qui permette de traiter la question de 
l’encadrement des élèves en lien avec le concept de la motivation. Pour ce faire, nous nous 
appuierons sur les recherches récentes liés à la théorie de l’autodétermination (TAD) dans le 
milieu scolaire. Par la suite, nous complèterons notre approche grâce aux perspectives 
proposées par la théorie du management situationnel, puis nous conclurons cette partie par 
l’esquisse des pistes d’action que ces études suggèrent concernant l’accompagnement des 
élèves. 
Signalons en préambule que l’encadrement d’un groupe-classe suppose l’instauration 
d’un climat et d’une dynamique propices aux apprentissages des élèves et à leur 
développement. Pour que ce fonctionnement s’installe, l’enseignant doit se demander 
comment engager, impliquer les apprenants afin qu’ils acceptent d’entrer et de participer au 
travail scolaire et aux apprentissages. Des recherches (Benware et Deci,1984, Grolnick et 
Ryan, 1987, et Vansteenkiste et al. 2004, cité par Deci et Ryan, 2008, p. 29) ont montré que 
les élèves qui accomplissent des tâches par intérêt et pour lesquelles ils sont motivés, 
apprennent mieux, obtiennent de meilleurs résultats et jouissent d’une bonne santé mentale 
(Deci et Ryan, 2008, p. 29). Par ailleurs, sur cette problématique de la motivation et de 
l’implication des élèves, plusieurs études récentes, regroupées autour de la théorie de 
l’autodétermination (TAD) (Deci & Ryan, 1985, 1991, 2000), ont mis au jour l’importance de 
traiter la question de la motivation en lien étroit avec l’environnement scolaire des élèves : 
Si [la motivation] est fréquemment invoquée pour rendre compte de la réussite 
scolaire, on constate toutefois qu’elle est rarement étudiée en regard des liens qu’elle 
entretiendrait simultanément avec les contextes d’enseignement et avec les 
apprentissages. Parce qu’elle s’intéresse à la fois aux antécédents contextuels et aux 
conséquences des différentes formes de motivation, la TAD constitue un cadre 
théorique privilégié […] avec un bon pouvoir heuristique » (Nadia Leroy, Pascal 
Bressoux, Philippe Sarrazin et David Trouilloud, 2013, p. 72). 
 
Cette approche permet donc de réfléchir à l’importance des facteurs 
environnementaux liés au contexte scolaire (comme par exemple le rôle du climat de classe, 
ou de l’enseignant) et à l’influence de ces derniers sur la motivation des élèves et sur leurs 
apprentissages. Afin de comprendre les enjeux fondamentaux de ces recherches, nous nous 
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proposons d’abord de présenter les principaux concepts issus de la théorie de 
l’autodétermination, puis nous résumerons les résultats des études effectuées dans le contexte 
scolaire afin de dégager les pistes à retenir concernant l’encadrement des élèves. 
 
3.1 La théorie de l’autodétermination : concepts fondamentaux 
Comme le mentionne Deci et Ryan (2008), fondateurs de la théorie de 
l’autodétermination : « La motivation, c’est ce qui incite les personnes à penser, à agir et à se 
développer » (p. 24). Elle est à la source des activités des individus et elle est intimement liée 
à leur développement et à leur rendement dans l’accomplissement de leurs différentes tâches. 
Selon plusieurs théories sur la motivation, celle-ci varie grandement en fonction de 
l’environnement socioculturel dans lequel évoluent les personnes, car c’est celui-ci qui 
influence ce que les gens font et ce que les gens pensent ou ressentent au sujet de leurs 
actions : « la plupart des théories sur la motivation humaine sont donc axées sur les effets de 
l’environnement social, incluant les récompenses et les encouragements de même que les 
relations personnelles qui leur sont inhérentes » (p. 24). La motivation est donc en grande 
partie liée à la satisfaction que l’individu peut retirer de son action, mais également aux 
relations que celui-ci entretient dans ses différents univers personnel, professionnel, sportif ou 
autres.  
Dans ce cadre de pensée, la TAD suggère l’idée qu’il existe différentes formes de 
motivation que l’on peut organiser sur un continuum d’autodétermination, « c’est-à-dire en 
fonction du degré avec lequel le comportement est spontané, autonome et émane d’une force 
intérieure versus est obligé, contraint et émane d’une force extérieure » (Nadia Leroy et al.,  
2013, p. 72). Les chercheurs sont parvenus à différencier 5 types de motivation, allant de la 
motivation la moins autodéterminée à la plus autodéterminée (voir schéma 1). Ainsi, le 
premier stade, qui n’est pas considéré comme faisant partie du continuum, est celui de 
l’amotivation ou absence de motivation. Elle se manifeste « lorsque l’individu ne parvient pas 
à faire le lien entre ses comportements et les résultats qu’il obtient » (p. 72). Par la suite, on 
trouve 4 stades de motivation extrinsèque5 : à régulation externe, introjectée, identifiée et 
intégrée. La motivation intrinsèque6, qui représente le plus haut degré de motivation, constitue 																																																									
5 Les auteurs définissent la motivation extrinsèque comme une motivation qui « implique que l’individu entreprend une 
activité en fonction d’une conséquence qui est lui extérieure. Parmi les exemples les plus évidents de motivation extrinsèque 
figure le cas où l’individu agit avant tout pour obtenir une récompense ou pour éviter une punition » (Deci et Ryan, 2008, p. 
25).  
6 Cette motivation « correspond à la pratique spontanée d’une activité pour l’intérêt qu’elle présente en elle-même » (Nadia 
Leroy et al., 2013, p. 72). 
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le dernier stade de ce continuum. On estime que la motivation à régulation externe est la 
moins autodéterminée, car les comportements de l’individu sont régis par des facteurs 
externes auxquels il ne s’identifie pas (les chercheurs évoquent l’ensemble des 
comportements d’une personne qui agit pour obtenir une récompense ou éviter une punition 
(Deci & Ryan, 2008, Nadia Leroy et al., 2013). Les trois stades suivants correspondent à 
l’intériorisation plus ou moins fortes des contraintes qui poussent l’individu à agir. Plus les 
personnes saisissent l’intérêt pour eux-mêmes d’une action – plus ils sont capables d’investir 
de leurs valeurs personnelles un comportement – plus l’engagement devient intériorisé, et 
donc régulé de manière interne par l’individu. Nadia Leroy et al. (2013) résument clairement 
ces trois types d’intériorisation : 
La régulation introjectée, correspond à l’engagement de l’individu dans l’activité afin 
d’éviter les conflits internes (par exemple culpabilité, honte). La régulation 
identifiée renvoie à un engagement de l’individu pour des raisons partiellement 
intériorisées (la tâche à accomplir revêt une importance personnelle). La régulation 
intégrée renvoie aux comportements réalisés parce qu’ils sont en complète harmonie 
avec l’identité et les valeurs centrales de l’individu. (p. 72) 
 
En outre, ces différentes formes de motivation peuvent être « contrôlées » ou 
« autonomes ». On parlera de motivations contrôlées lorsque des facteurs externes initient et 
régulent les comportements ou, au contraire, de motivations autonomes lorsque des facteurs 
internes initient et régulent les comportements de la personne : 
Les régulations externe et introjectée renvoient à des formes « contrôlées » de 
motivation (l’engagement de l’individu relève principalement de demandes sociales 
qui ne sont pas intériorisées), alors que les régulations identifiée, intégrée et 
intrinsèque représentent des formes « autonomes » de motivations (l’engagement de 
l’individu est spontané, volontaire, sans sentiment de contrainte) » (Deci & Ryan, cité 
par Nadia Leroy et al., 2013, p. 72). 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma des types de motivation et de régulation dans le cadre de la théorie de l’autodétermination, avec leur place sur le 
continuum de l’autodétermination relative et des exemples « » (Selon Guillod, M. (2016). L’autonomie : un besoin, un 
processus, un aboutissement ? (Communication personnelle [article], p. 7) 
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L’identification de ces différents types de motivation nous permet de saisir les effets 
des contraintes extérieures sur la motivation des individus à effectuer certaines tâches et la 
nécessité que ces contraintes puissent être mises en relation avec les valeurs ou les besoins 
des personnes afin que les comportements puissent devenir autonomes et intégrés. 
Le degré d’intériorisation de la motivation est un concept-clé de la théorie de 
l’autodétermination. En effet, l’individu serait capable de percevoir, de saisir l’intérêt pour 
lui-même de certaines exigences et de certains comportements, d’abord imposés ou requis par 
l’extérieur, afin de les intégrer de manière plus ou moins efficace à son fonctionnement. La 
TAD s’est donc intéressée à ce qui pouvait influencer l’intégration de ces comportements 
régulés initialement par des facteurs externes. Deci et Ryan (2008) ont mis en évidence que 
l’intériorisation des pratiques culturelles sera meilleure selon que les milieux favoriseront plus 
ou moins la satisfaction des besoins de base de l’individu (p. 26). 
La notion des besoins psychologiques fondamentaux est le dernier pan important 
formalisé par la TAD. Afin de rendre compte des diverses sources de motivation et 
d’expliquer plus précisément le fonctionnement des individus, la TAD s’appuie sur le concept 
des trois besoins psychologiques fondamentaux qui régissent, en partie, les comportements 
humains : le besoin de compétence, le besoin de proximité sociale et le besoin d’autonomie7. 
La motivation serait fortement liée à la satisfaction de ces derniers : 
La théorie avance que tous les humains ont besoin de se sentir compétents, autonomes 
et reliés à leurs pairs (Deci et Ryan, 2000). Ainsi, les environnements sociaux qui 
favorisent la satisfaction de ces trois besoins psychologiques fondamentaux permettent 
de stimuler le dynamisme interne des personnes, d’optimiser leur motivation et de 
porter à leur maximum les résultats sur les plans psychologique, de développement 
personnel et des comportements (Ryan et Deci, 2000). Au contraire, les 
environnements sociaux qui entravent la satisfaction de ces besoins entraînent une 
baisse de la motivation et ont des effets nuisibles sur le bien-être général et sur le 
rendement. (Deci et Ryan, 2008, p. 25) 
 																																																									
7 « Le besoin de compétence fait référence au désir d’être efficace dans ses interactions avec l’environnement, d’exprimer ou 
d’exercer ses capacités et de surmonter les défis (Deci, 1975). Ce besoin conduit les gens à rechercher des défis adaptés à 
leurs possibilités et à manifester de l’intérêt pour les activités qui leur permettent de développer leurs capacités ou qui les 
aident à diagnostiquer l’origine de leurs difficultés. […] 
Le besoin de proximité sociale (relatedness) fait référence au désir d’être connecté à d’autres personnes, de recevoir des soins 
et de l’attention de personnes importantes pour soi, et d’appartenir à une communauté ou un groupe social (e.g., Baumeister 
et Leary, 1995 ; Ryan, 1995). Les individus tendent à graviter autour de ceux qu’ils perçoivent comme prenant soin d’eux, et 
à intérioriser leurs valeurs et comportements. […] 
Le besoin d’autonomie concerne le désir d’être à l’origine ou la source de ses propres comportements, plutôt qu’un « pion » 
contrôlé par des forces extérieures (deCharms, 1968 ; Deci et Ryan, 1985b ; Ryan et Connell, 1989). Le comportement est 
autonome quand les ressources internes des individus (e.g., intérêts, valeurs) guident et restent intimement alignées aux 
comportements manifestés (i.e., le comportement est une expression du moi) ». (Sarrazin, P., Pelletier, L. G., Deci, E.L., & 
Ryan, R. M. (2012). Nourrir une motivation autonome et des conséquences positives dans différents milieux de vie. Les 
apports de la théorie de l’autodétermination. In Martin-Krumm, C. et Tarquinio (Eds.), Traité de psychologie positive, p. 
288). 
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Les liens entre le contexte social et la satisfaction des besoins apparaît de manière 
précise. En fonction du degré avec lequel il répond aux besoins de base des individus, 
l’environnement social peut avoir un rôle bénéfique ou néfaste sur la motivation. De plus, si 
le milieu soutient l’un des besoins de manière efficace, il peut favoriser une meilleure 
intériorisation de la motivation et, par conséquent, augmenter le bien-être et le rendement des 
individus. 
Comme nous venons de l’exposer, la TAD identifie divers types de motivation en 
fonction de leur degré d’autodétermination et d’autonomie. Les motivations contrôlées 
renvoient à l’idée que les comportements de l’individu sont majoritairement induits et régulés 
par des facteurs externes, alors que les motivations autonomes sont davantage régulées par la 
personne qui agit de manière volontaire. Toutes ces motivations peuvent être influencées par 
les milieux sociaux. S’ils répondent aux besoins fondamentaux de l’individu, ils le poussent à 
intégrer la valeur d’un comportement et à le réguler de manière efficace, alors que si 
l’environnement s’oppose la satisfaction des besoins, cela peut avoir des conséquences 
néfastes sur la motivation et le rendement. À la suite de la présentation des concepts clés de la 
théorie de l’autodétermination, nous allons maintenant exposer les résultats des études menées 
dans les milieux éducatifs afin de dégager les apports de la TAD dans notre réflexion autour 
de l’encadrement des élèves et de leur motivation. 
 
3.2 L’importance des formes autonomes de motivation en milieu scolaire 
Plusieurs études se sont intéressées à l’identification du type de motivation le plus 
efficace dans le contexte éducatif. Il en ressort que les motivations autonome et contrôlée 
produisent des effets plutôt opposés :  
Les formes autonomes de la motivation sont reliées à un meilleur apprentissage 
conceptuel, une plus grande réussite scolaire, des émotions positives, une plus grande 
satisfaction à l’égard de l’école, une meilleure estime de soi et des perceptions de 
compétences plus élevées (pour une revue des résultats, voir Niemiec & Ryan, 2009 ; 
Reeve, 2002). Les formes contrôlées de motivation sont associées à des conséquences 
négatives, notamment en termes de poursuite d’études (Vallerand & Bissonnette, 
1992). Enfin l’amotivation, qui est associée négativement au bien-être psychologique, 
produit les conséquences les plus négatives comme une chute de la persévérance, 
l’abandon et in fine la baisse des performances (voir Niemiec & Ryan, 2009 ; Reeve, 
2002, pour une revue des résultats) (Nadia Leroy et al., 2013, p. 72). 
 
Ces résultats démontrent clairement les bénéfices pour les élèves de posséder une 
motivation autonome afin de progresser dans leur cursus estudiantin. Les formes identifiée, 
intégrée ou intrinsèque de la motivation jouent un rôle déterminant sur des facteurs du 
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développement affectif et psychologique ainsi que sur la réussite scolaire. À l’inverse, lorsque 
les élèves initient ou accomplissent des tâches scolaires sous l’impulsion unique de facteurs 
externes auxquels ils ne s’identifient pas, l’influence sur leur développement et leurs résultats 
scolaires est plus néfaste.  
Il est évident que la majorité des activités scolaires ne sont pas intrinsèquement 
intéressantes et que les élèves ne prennent pas un plaisir immédiat dans le travail qu’ils 
doivent accomplir. La question fondamentale à laquelle les chercheurs tentent donc de 
répondre est la suivante : comment faire pour favoriser l’engagement autonome des élèves 
dans les tâches d’apprentissage ? En termes de motivation, cela revient à s’interroger sur la 
capacité de développer une motivation extrinsèque mais autodéterminée (à régulation 
identifiée ou intégrée). Sur ce point, les études ont apporté plusieurs éléments de réponses. 
D’abord, afin de faciliter l’engagement spontané des élèves dans les diverses tâches scolaires, 
il faut réunir les conditions qui permettent la satisfaction optimale des besoins fondamentaux. 
En effet, s’ils sont satisfaits « l’individu s’identifie progressivement aux demandes sociales 
(par exemple les tâches proposées par l’enseignant) et les intègre à son propre registre de 
valeurs pour les faire siennes » (2013, p. 73).  Dans la perspective de créer l’environnement le 
plus propice à cette satisfaction des trois besoins fondamentaux, les études ont démontré que 
le rôle de l’enseignant est essentiel. En effet, le climat motivationnel qu’il met en place a une 
importance majeure sur les apprentissages et, de manière plus générale, sur la réussite scolaire 
des élèves (Sarrazin, P., Tessier, D., Trouilloud, D., 2006, citant Good and Brophy, 2000 et 
Duru-Bellat & Mingat, 1994, 2008, p. 3). Par ses comportements et ses attitudes, l’enseignant 
peut instaurer un climat motivationnel qui favorise ou entrave la satisfaction des besoins, ce 
qui, par incidence, a une influence positive ou négative sur l’augmentation des formes 
autonomes de motivation des élèves. Afin d’évoquer l’ensemble des pratiques pédagogiques 
et sociales menées par l’enseignant au sein de sa classe, la TAD parle du style motivationnel 
de l’enseignant. Nous allons donc présenter les styles motivationnels qui soutiennent ou, au 
contraire, entravent la satisfaction des besoins fondamentaux et les conséquences potentielles 
pour les élèves.  
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3.3 Le style « soutenant » versus le style « contrôlant »  
Au cours de leurs travaux centrés sur les comportements qui pourraient influencer la 
motivation autodéterminée des élèves, les chercheurs ont mis en évidence plusieurs actions ou 
attitudes des enseignants qui satisfont les besoins fondamentaux des élèves et d’autres, à 
l’inverse, qui ont tendance à les entraver. Ils ont ainsi identifié deux styles d’encadrement : le 
style soutenant l’autonomie et le style contrôlant. Sarrazin et al. (2006) ont souligné les 
caractéristiques fondamentales qui permettent de différencier ces 2 styles : 
Par essence, un enseignant qui soutient l’autonomie est plus proche (il respecte les 
élèves, passe plus de temps à les écouter, à essayer de les comprendre), plus positif (il 
encourage les élèves, et valorise les progrès réalisés), plus flexible (il laisse aux élèves 
des opportunités de faire des choix, leur donne du temps pour résoudre les problèmes 
par eux-mêmes), et plus explicatif (il explique aux élèves l’utilité ou l’importance de 
faire telle tâche ou telle activité). À l’inverse, un enseignant « contrôlant » a tendance 
à prendre tout en charge (il impose ce qu’il y a à apprendre et comment le faire, utilise 
un langage directif), à être plus pressé (il donne rapidement la solution sans vraiment 
laisser le temps à l’élève de chercher par lui-même), à être plus négatif (il critique 
davantage), et à motiver par la pression (il a recours aux récompenses/punitions, aux 
exhortations et à la compétition entre élèves). (p. 16)  
 
Au travers du style soutenant l’autonomie, l’enseignant répond à la satisfaction de 
plusieurs besoins : parce qu’il est impliqué, à l’écoute et encourageant, il soutient le besoin de 
proximité sociale. De la même manière, parce qu’il donne du sens aux tâches, qu’il donne des 
objectifs et des feedback positifs sur la progression des élèves, il soutient le besoin de 
compétence. Enfin, parce qu’il offre des choix aux élèves et qu’il leur laisse du temps, il 
soutient le besoin d’autonomie. À l’opposé, l’enseignant ayant un style contrôlant entravera 
davantage le besoin de proximité sociale, car il se montre plus distant et prend moins en 
compte le ressenti des élèves ; ses critiques peuvent influencer négativement le sentiment de 
compétence des étudiants et son style directif – cherchant à pousser les élèves à faire ce qu’il 
attend d’eux associé à un rythme de travail plus rigide et souvent rapide – peut amener les 
élèves à une perte d’implication, car ils se sentent menés comme des « pions ». 
Dans leur publication sur l’état des recherches dans le domaine, Sarrazin et al. (2006) 
répertorient les conséquences de ces deux styles motivationnels sur les comportements 
scolaires des élèves :  
Comparé à un climat contrôlant, les élèves dont le professeur soutient l’autonomie 
réussissent mieux à l’école (Boggiano et al., 1993 ; Flink, Boggiano & Barrett, 1990), 
ont une compétence perçue plus élevée (Deci et al., 1981 ; Trouilloud et al., 2006), 
ressentent des émotions plus positives (Patrick, Skinner & Connell, 1993), ont une 
plus haute estime de soi (Deci et al., 1981), font preuve d’une meilleure 
compréhension (Boggiano et al., 1993), sont plus actifs dans le traitement des 
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informations (Grolnick & Ryan, 1987), sont plus persévérants dans les études 
(Vallerand et al., 1997), et sont plus créatifs (Koestner et al., 1984) (p. 16-17) 
 
Il est essentiel de mentionner que tous ces facteurs positifs de développement de 
l’individu ne permettent pas de prédire la réussite scolaire de manière certaine, mais qu’ils 
favorisent cette dernière et, surtout, qu’ils contribuent au bien-être psychologique des élèves. 
De plus, ces résultats nous permettent de constater l’influence conséquente des 
comportements de l’enseignant sur de multiples facteurs liés non seulement à la réussite 
scolaire, mais à l’épanouissement de l’élève de manière plus générale. Par ses actes et son 
style motivationnel – favorisant la satisfaction des différents besoins de l’individu – 
l’enseignant peut soutenir l’intériorisation de la motivation extrinsèque chez les étudiants et 
donc, le développement d’une forme autonome de motivation. 
Il est encore important de souligner qu’un style motivationnel soutenant l’autonomie 
ne signifie pas l’instauration d’un climat de type permissif, bien au contraire. La marge de 
manœuvre offerte aux élèves, la possibilité laissée aux étudiants de faire des choix et les 
encouragements à l’initiative sont organisés au sein d’une structure définie par l’enseignant : 
Plus précisément, un enseignement structuré implique une organisation des activités 
en classe, la transmission de contenus d’enseignement, la construction de tâches 
représentant un défi pour chaque élève, la transmission de feedbacks adaptés aux 
problèmes rencontrés par les élèves (pour une revue des résultats, voir Reeve, Deci & 
Ryan, 2004). Le soutien de l’autonomie et la structure ne sont donc pas des 
dimensions opposées, mais sont conceptualisés comme des dimensions orthogonales 
du style motivationnel de l’enseignant, chacune étant susceptible de satisfaire ou 
d’entraver les besoins psychologiques d’autonomie et de compétence ([…] ; Connell 
& Wellborn, 1991 ; Reeve, Deci & Ryan, 2004 ; Skinner & Belmont, 1993). (p. 18) 
 
C’est donc bien par l’intermédiaire d’une planification pédagogique exigeante, centrée 
autour d’activités stimulantes pour chaque élève, que l’enseignant peut adopter des 
comportements qui impliquent les apprenants en les rendant acteurs de leurs apprentissages. 
Les tâches proposées par les enseignants doivent ainsi être pensées en termes de contenus et 
de possibilité d’engagement pour les élèves. Dans cette perspective, l’encadrement 
pédagogique nécessite, à la fois, la mise en place d’une structure claire et dynamique qui fixe 
les objectifs à atteindre et les limites à ne pas dépasser et, à la fois, l’instauration d’un 
fonctionnement qui invite l’élève à participer aux activités. 
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3.4 L’importance de la dimension relationnelle 
En parallèle à ces compétences pédagogiques sollicitées par le soutien à l’autonomie, 
une troisième facette essentielle favorise l’engagement spontané de l’élève dans une tâche, 
c’est l’implication de l’enseignant dans la relation. En effet, pour s’investir dans une activité a 
priori peu motivante en soi ou qui ne procure pas de plaisir immédiat, l’individu a besoin de 
« recueillir l’approbation d’autrui significatifs avec lesquels [il se sent] connecté, que ce soit 
la famille, un groupe de pairs ou une société (Deci & Ryan, 2000, cité par Sarrazin et al., 
2006, p. 19). Dans le contexte scolaire, « l’autrui significatif » est représenté par l’enseignant 
et il est essentiel que les élèves « se sentent respectés par, et « connectés » avec leur 
enseignant » (p. 19). Cette implication dans la relation enseignant-élève est définie par les 
chercheurs en termes de quantité (de temps et d’énergie investis dans la relation), et de qualité 
(par les marques d’affection, les sourires ou notes d’humour échangées) (p. 19). Par ailleurs, 
le fait que l’enseignant puisse soutenir l’élève par son implication dans la relation vient battre 
en brèche certaines idées reçues : « Dans l’imaginaire collectif, le « bon » enseignant est celui 
qui fait preuve d’autorité et de sévérité, celui qui adopte une attitude plus démocratique est 
jugé comme moins compétent » (Reeve, 2002, cité par Sarrazin et al., 2006, p. 25).  
Comme nous pouvons le constater, le style motivationnel de l’enseignant se compose 
de multiples facettes qui font appel aussi bien aux compétences pédagogiques que 
relationnelles. Les chercheurs mettent clairement en lumière l’importance de ces deux 
dimensions de la relation enseignant-élève. Il paraît d’ailleurs difficile d’imaginer un climat 
motivationnel soutenant l’autonomie sans que l’enseignant s’implique dans la relation. Selon 
la TAD, les enseignants doivent penser l’encadrement comme un modèle multidimensionnel 
de satisfaction des besoins, ceci afin de favoriser une forme autonome de motivation et ainsi 
faciliter l’engagement spontané des étudiants8.  
Notre questionnement sur l’encadrement des élèves à la lumière des théories de 
l’autodétermination nous invite à considérer l’importance des interventions quotidiennes de 
l’enseignant au sein de la classe. La TAD permet d’identifier un certain nombre de 
comportements et d’attitudes qui peuvent inciter l’élève à s’engager dans les tâches scolaires, 
à développer ses compétences, son autonomie et une motivation identifiée ou intégrée qui 
peuvent favoriser sa réussite scolaire. Comme nous venons de l’exposer, l’encadrement 
nécessite une approche multidimensionnelle de satisfactions des besoins. Cependant, il est 																																																									
8 En annexe 1 et 2, nous ajoutons les tableaux qui résume des éléments d’un climat soutenant les besoins et des stratégies 
susceptibles de les nourrir ainsi que les éléments liés à l’instauration d’un climat de maîtrise propice aux apprentissages. 
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essentiel de rappeler ici que cette relation enseignant-élève n’est pas exclusive et qu’elle 
s’inscrit au sein même d’un groupe-classe. L’enseignant interagit et s’adresse aux les élèves 
sous diverses formes (de manière binaire, en petit groupe ou en plénière) et il doit souvent 
réagir aux événements « dans le feu de l’action ». Comme le souligne Maulini (1999), 
l’encadrement – ou ce qu’on appelle plus généralement la gestion de classe – est caractérisé, à 
la fois, par l’ensemble des actions planifiées en dehors de la classe (la planification de projets 
à long terme, la conception de séquences de travail, l’instauration de routines), et, à la fois, 
par des interventions in situ, sur le vif, faisant face aux différentes situations. Cette prise en 
considération plus globale du groupe-classe nous invite à interroger, dans la suite de ce 
travail, les possibilités pour l’enseignant de pouvoir adapter son encadrement de manière 
spécifique aux classes dans lesquelles il enseigne, ceci afin de répondre adéquatement aux 
besoins d’autonomie, de compétence et de proximité sociale de chacun des élèves.  
 
3.5 Le management situationnel : comment gérer la dynamique de groupe 
Les réflexions sur la prise en compte de la dimension collectif dans l’encadrement 
nous a incité à considérer les théories du management de groupe et plus particulièrement la 
théorie du management situationnel, établie par deux experts : Paul Hersey et Ken Blanchard. 
Cette approche suggère deux éléments indissociables : tout d’abord, l’idée que le management 
efficace de personnes réside dans la capacité du leader à faire progresser les individus afin 
d’assurer à terme la réussite collective ; la seconde idée postule que l’efficacité du manager se 
situe dans sa capacité à adapter son style de management en fonction de la situation. La 
résultante de ces deux postulats est que « l’efficacité [du manager] consiste à évaluer en 
permanence l’autonomie des personnes et des groupes. Celle-ci est définie comme la somme 
de la motivation et de la compétence. Le choix du style de management dépend alors du 
niveau d’autonomie identifié ». (Tessier, 2001, p. 12). En proposant de se baser sur 
l’identification du degré d’autonomie des individus, évalué en fonction de leurs compétences 
et de leur niveau de motivation face à un objectif, cette démarche semble proposer des pistes 
d’adaptation intéressantes afin de situer l’action du leader (que doit être l’enseignant) au sein 
du groupe. Nous allons à présent identifier les principaux styles de leadership développé dans 
cette approche, puis nous nous concentrerons sur la mise en relation de ces styles avec les 
degrés d’autonomie (faible, moyen, fort) identifiés chez les individus ou les groupes. Enfin, 
nous tenterons de dégager les pistes principales d’action que pourrait suggérer cette approche 
dans le contexte de l’encadrement scolaire.  
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3.6 Les styles de leadership et les degrés de maturité du groupe 
Hersey et Blanchad identifient quatre styles de leadership en fonction des comportements 
organisationnels et relationnels que chacun de ces styles regroupent9 :  
• Le style directif (s1) se caractérise par une forte gestion de leader qui dicte et organise 
les tâches et indique au groupe comment fonctionner. Il ne cherche pas à instaurer une 
collaboration avec les individus, mais il définit une planification claire.  
• Le style persuasif (s2) est également caractérisé par une forte gestion organisationnelle 
du leader qui fixe les objectifs, distribue les tâches. Néanmoins, le manager expose ses 
valeurs et ses convictions afin de convaincre le groupe de son mode de 
fonctionnement. Il s’assure que l’ensemble des membres ait bien compris ce qu’il faut 
faire et qu’il soit prêt à le faire. 
• Le style participatif (s3) caractérise les managers qui sollicitent davantage les 
personnes et le groupe afin de créer une dynamique collaborative et chaleureuse. Les 
décisions peuvent se prendre en groupe et chacun peut suggérer ses idées. Le manager 
est plutôt axé sur la dimension relationnelle que sur l’organisation du travail et des 
objectifs. 
• Le style délégatif (s4) se caractérise par une grande autonomie des membres et de 
groupe. Le manager fixe les objectifs avec le groupe, mais il transfère la plupart des 
responsabilités d’organisation. Il se place davantage en personne-ressource et évalue 
de manière épisodique l’avancée des projets. 
Les deux premiers styles de management sont plutôt axés sur la réalisation des tâches à 
effectuer, tandis que les styles s3 et s4 se concentrent davantage sur le développement des 
compétences et de l’autonomie des individus et du groupe. Le modèle situationnel souligne 
que le style de management à adopter doit être adapté aux personnes ou aux groupes managés. 
Hersey et Blanchard formulent le concept de maturité afin d’identifier le niveau de 
compétence et de motivation de l’individu ou du groupe. Les auteurs établissent quatre 
niveaux différents de maturité : 
M1 - Les gens sont au niveau inférieur de l'échelle de maturité. Ils n'ont pas de 
connaissance, de compétence ou de confiance pour travailler par eux-mêmes, et ils ont 
souvent besoin d'être poussés pour démarrer une tâche.	
M2 - À ce niveau, les "suiveurs" sont disposés pour travailler sur une tâche, mais ils 
n'ont pas toujours les compétences pour le faire avec succès. 																																																										
9 En annexes 3 et 4, nous avons ajouté les tableaux des divers styles de leadership ainsi que les styles à adopter en fonction 
des niveaux de maturité identifié au sein des membres du groupe. 
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M3 - Là, les suiveurs sont prêts et disposés pour aider à l'accomplissement de la tâche. 
Ils ont plus de compétences que le groupe M2, mais ils n'ont pas toujours confiance en 
leurs capacités.  
M4 – Ces personnes sont en mesure de travailler de leur propre initiative. Ils ont une 
grande confiance en eux-mêmes et des compétences fortes. Ils s'investissent dans la 
tâche à réaliser.  
À partir de cette analyse, Paul Hersey et Ken Blanchard propose un modèle de styles 
de leadership appariés avec chaque niveau de maturité :  
A M1 (faible maturité) correspond le style S1 (Dicter ou Diriger), à M2 (maturité 
moyenne, compétences limitées) est associé S2 (Persuader ou Vendre, Coacher, 
Entrainer) ; à M3 (maturité moyenne, compétences plus élevées, manque de 
confiance) est apparié S3 (Participer ou Soutenir) et à M4 (haute maturité) convient 
d'adopter le style S4 (Déléguer). (Wikiberal, 2016, p. 3) 
 
Les auteurs soulignent encore l’importance de ne pas adopter un style de management 
par défaut pour l’ensemble d’un groupe et ils mentionnent, au contraire, l’importance de 
s’entretenir avec chacun des membres afin d’identifier précisément les niveaux d’autonomie 
de ces derniers – ceci afin que le manager choisisse le modèle d’encadrement le plus efficace 
au développement de ces membres. En outre, l’évaluation du degré d’autonomie s’effectue 
toujours en fonction de l’atteinte d’un objectif particulier. Le but du manager consiste ainsi à 
faire progresser les individus afin de passer à des styles de plus en plus participatifs, voire 
délégatifs. Ces changements de leadership permettent par conséquent l’augmentation de 
l’autonomie des membres ou du groupe et une plus forte implication dans l’atteinte des 
objectifs. 
Cette théorie du management situationnel nous fournit des indicateurs importants afin 
de réguler des comportements de gestion de groupe en fonction de la maturité de ce dernier ou 
de ces membres. En effet, suivant les compétences des personnes, il sera important de leur 
fournir des directives et des modes de fonctionnement plus ou moins précis afin de les guider 
vers la réussite de la ou des tâche(s) à effectuer. Par exemple, si le degré d’autonomie est 
faible, un style directif peut être adapté, car il sera perçu comme rassurant et formateur. Par la 
suite, si l’autonomie augmente, un style participatif pourra mettre en valeur les compétences 
de l’individu ou du groupe et renforcer sa motivation à s’impliquer dans la réalisation du 
projet. Le management situationnel ne recommande donc aucun style a priori, mais il insiste 
sur la nécessité d’évaluer chaque situation afin d’adopter le meilleur style de management. La 
maîtrise du manager dans l’adaptation continuelle de son style de leadership lui permettra de 
développer les compétences, la motivation et l’autonomie des personnes et du groupe. 
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3.7 Perspectives d’encadrement en contexte scolaire 
Au travers de l’étude des divers facteurs qui rentrent en compte dans l’encadrement 
des élèves, nous avons constaté l’importance d’adopter une approche multidimensionnelle. La 
théorie de l’autodétermination nous invite à considérer l’ensemble des besoins de 
compétence, de proximité sociale et d’autonomie des individus afin de créer un climat de 
classe favorisant la réussite scolaire ainsi que l’épanouissement des étudiants. Par son style 
motivationnel, l’enseignant peut créer les conditions cadres propices au développement des 
formes autonomes de la motivation qui jouent un rôle déterminant sur le cursus scolaire des 
élèves. Outre les contenus didactiques, l’enseignant doit tenter de créer un environnement 
structuré, proposant des défis adaptés aux niveaux des élèves, tout en offrant la possibilité à 
ces derniers de s’engager dans leurs processus d’apprentissage en leur laissant l’opportunité 
de faire certains choix. Par ailleurs, afin que les élèves reconnaissent la valeur et l’importance 
des tâches à accomplir, l’enseignant s’implique dans la relation grâce notamment à l’écoute 
qu’il propose, mais aussi par les rétroactions positives ou constructives qu’il fournit aux 
élèves sur leur comportement et leur rendement. Toutes les pratiques qui encouragent l’intérêt 
pour la valeur d’une tâche et la volition des élèves provoquent de meilleurs apprentissages. 
Au contraire, les approches basées sur l’usage de facteurs externes, comme les punitions, les 
récompenses, les menaces, les échéances, la surveillance, l’évaluation revêtant un caractère 
public entre autres, diminuent l’engagement des élèves et la qualité de leur travail.  
Afin d’adapter les comportements de satisfaction des besoins aux différentes situations 
et aux différents groupes-classes, nous avons fait appel à la théorie du management 
situationnel. Celle-ci invite le manager à moduler son style de management en fonction du 
degré d’autonomie de l’individu ou du groupe. Si ce dernier est faible, il peut choisir un style 
plus directif. En revanche, s’il est fort, il privilégiera un style participatif ou délégatif, qui 
impliquent davantage l’élève. En faisant évoluer son style de management, il peut faire 
évoluer l’autonomie des individus. Tessier (2001) propose plusieurs stratégies pour susciter et 
évaluer l’autonomie des individus, comme l’entretien individualisé ou groupé ; l’attribution 
de rôles différents en fonction des compétences personnelles et des objectifs à atteindre ; le 
développement d’activités ou de groupe de projet qui suscitent la polyvalence et 
l’enrichissement mutuel plutôt que l’individualisme entre autres. La théorie du management 
situationnel insiste donc sur l’idée qu’il faut prendre en considération la dimension du groupe 
dans la planification du travail. Elle souligne encore qu’il n’y a pas de style a priori meilleur, 
mais qu’il est nécessaire de s’adapter aux individus, puis de les faire progresser par étapes 
vers davantage d’autonomie. En effet, pour des élèves peu compétent et peu motivé, un style 
		 22	
persuasif qui met en avant les objectifs et explique clairement les raisons des activités et qui 
valorise les individus sera efficace. Au contraire, si des élèves sont compétents et très 
motivés, un style directif qui impose des activités sans en expliquer les buts et qui s’intéresse 
peu à eux pourrait donner aux élèves le sentiment qu’ils ne sont que des « pions » qui 
exécutent une liste de tâches. Pour les enseignants, l’encadrement peut donc être pensé dans 
cette dynamique d’adaptation : en fonction des objectifs à atteindre par la séquence, le maître 
évalue les compétences des élèves et leur motivation. Il détermine ainsi le degré d’autonomie 
potentiel et adopte le style de leadership approprié à la phase de travail. En cours de séquence, 
il adapte, réajuste ses interventions en fonction des besoins du groupe. 
Si la TAD nous propose un cadre de fonctionnement et des stratégies pédagogiques et 
relationnelles à favoriser, le management situationnel nous invite à considérer la dimension 
contextuelle et l’adaptation des stratégies d’encadrement liées au groupe dans son ensemble. 
Ces deux théories permettent de mettre en lumière plusieurs outils nécessaires, d’une part, à 
l’instauration d’un cadre propice aux apprentissages des élèves et, d’autre part, à 
l’accompagnement progressif de ces derniers vers l’autonomie. 
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4. Définitions des pistes d’encadrement 
 
Les différents apports de la théorie de l’autodétermination ainsi que de l’approche du 
management situationnel nous ont conduit à identifier quelques thématiques dominantes pour 
notre réflexion. En confrontant les changements induits par le nouveau système et les 
principes éducatifs promulgués par la TAD dans un climat soutenant les besoins 
fondamentaux, puis en prenant en considération les enseignements des divers styles de 
management de groupe afin de nourrir les compétences et la motivation des individus, nous 
avons identifiés quatre dimensions de l’encadrement des élèves qui nous paraissent nécessiter 
une attention particulière. Nous les formulons comme suit : 
 
1. La question du regroupement des élèves dans une filière comprenant des branches 
communes, des branches à options et des branches à niveaux. 
2. La question des passages de niveaux ainsi que des passerelles entre les filières 
VG/VP. 
3. La question de la constitution des groupes-classes dans ce système décloisonné. 
4. La question du rôle de maître de classe 
 
Bien évidemment, cette liste ne saurait être exhaustive et nous n’avons pas la prétention 
d’adresser l’ensemble des défis qui entourent ces réformes dans ce mémoire. Cependant, ces 
quatre domaines nous paraissent aborder les enjeux essentiels de l’encadrement des élèves et 
nous allons tenter de les étudier en essayant, à chaque fois, d’identifier les problématiques 
actuelles qu’ils suscitent, puis de suggérer des pistes de réflexion à la lumière des 
connaissances théoriques développées auparavant dans ce travail.  
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4.1 Le regroupement des élèves dans la nouvelle filière de VG 
Si l’ancien système orientait les élèves dans 3 voies différentes (VSO, VSG et VSB), 
le nouveau système regroupe les élèves qui auraient été orientés en VSO et VSG dans la 
nouvelle filière VG. La disparition d’une voie (la VSO) correspond à une volonté de 
supprimer la connotation négative et dévalorisante qu’elle avait acquise à travers les années. 
Les élèves suivant cette voie VG ont des cours en commun (les sciences, l’anglais, la 
géographie, l’histoire et la citoyenneté, la musique, les arts visuels et l’éducation physique), 
des cours à options (OCOM A et B, les travaux manuels, les arts créatifs et textiles ou la 
cuisine), ainsi que des cours à niveaux (en français, en mathématiques et en allemand). Les 
branches dites fortes (à dotation horaire élevée) ont donc été divisées en deux classes. 
L’objectif de cette séparation étant d’apporter un renfort, un soutien plus adapté aux élèves de 
niveaux différents dans les branches principales. Si, dans ces branches, la constitution des 
groupes-classes semblent plus ou moins correspondre aux groupes de l’ancien système, il est 
légitime de se demander quel est l’impact du regroupement des élèves dans les branches dites 
communes. En effet, en supprimant les classes d’élèves connus pour leurs difficultés 
scolaires, on n’a pas pour autant résolus le problème de ces élèves. D’ailleurs, l’une des 
grandes difficultés qui semble émerger dans la pratique pour les maîtres de ces classes 
« mixtes », c’est la disparité – parfois considérable – des compétences entre les élèves et la 
complexité d’encadrer à la fois des étudiants en grande difficulté (qui sont généralement dans 
les niveaux 1 en français, 1 en mathématique et 1 en allemand, des élèves « 1-1-1 ») et des 
élèves possédant plus d’aisance (les « 2-2-2 »). Ce d’autant que les objectifs fixés par les 
plans d’études de ces branches communes ne paraissent pas faire mention de distinctions ou 
d’adaptations en fonction du profil des élèves. 
 
4.1.1 L’hétérogénéité des compétences : quelle(s) solution(s) ? 
Concernant cette question des groupements, nous avons pu constater avec la TAD que 
pour satisfaire les besoins d’autonomie et de compétence des élèves, il est essentiel de 
proposer à tous les élèves des tâches qui présentent un défi ; au cours desquelles ils peuvent 
apprendre quelque chose (quel que soit leur niveau) et qu’ils puissent prendre des initiatives 
ou faire des choix concernant leurs apprentissages. En outre, il est important que le temps mis 
à disposition soit flexible pour leur permettre de travailler à leur rythme. Pour l’enseignant, la 
prise en compte de ces aspects dans les classes hétérogènes actuelles implique donc 
nécessairement une planification qui intègre des éléments de différenciation. C’est la première 
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piste que nous explorons, car si l’enseignant veut pouvoir proposer aux élèves des activités en 
fonction de leur niveau d’habileté et leur permettre de travailler à leur rythme, il devrait 
absolument varier et adapter ses tâches aux différents profils des élèves.  
D’ailleurs, la tendance actuelle – au sein des institutions de formation, comme la HEP, 
et dans les méthodes d’enseignement10 – tend à renforcer ces aspects de différenciation. 
Toutefois, il semble difficile de mettre ces dispositifs en pratique au quotidien, comme le 
souligne Perrenoud (1999) : 
Si chaque enseignant reste "enfermé", avec ses élèves, dans son groupe-classe, on se 
retrouvera dans les mêmes impasses qu’aujourd’hui du point de vue des pédagogies 
différenciées : même avec des effectifs réduits ; […] un enseignant isolé ne peut faire 
coexister plusieurs dispositifs de pédagogie différenciée qu’au prix d’une ingéniosité 
didactique et d’une énergie hors du commun. C’est encore plus difficile dans 
l’enseignement secondaire, du fait que plusieurs spécialistes des diverses disciplines se 
succèdent dans la même classe, chacun étant "seul maître à bord" durant quelques 
heures par semaine... Pour faire passer son programme, chacun reste tenté par un 
enseignement frontal, entrecoupé d’exercices et d’épreuves notées. (p. 555) 
  
La différenciation efficace nécessite un processus précis d’identification des difficultés 
de chaque élève, dans une thématique abordée, et l’instauration d’une planification 
particulière, voire singulière, pour chacune des périodes d’enseignement de la séquence. Si 
l’on imagine des enseignants d’histoire, de géographie ou de musique, qui reçoivent 
nécessairement beaucoup de classes, car la dotation horaire de leur branche est faible, on 
mesure la complexité de la tâche ; ce d’autant plus si l’on pense à l’investissement que cela 
exige sur le long terme. Il est indiscutable que la différenciation doit être utilisée et que 
certains élèves en difficulté doivent bénéficier de ce soutien. Cependant, dans le contexte 
actuel des enseignements communs en classes de VG, cette approche ne peut pas demeurer 
l’unique possibilité d’encadrement, car on peut légitimement penser qu’elle risquerait de 
favoriser les risques d’épuisement professionnel chez les enseignants. 
Sur cette problématique de la variation que l’enseignant devrait offrir au sein des 
groupes hétérogènes, l’approche du management situationnel vient renforcer nos constats. En 
effet, en termes d’encadrement, certains individus de ces classes de VG nécessiteraient sans 
doute un style de leadership plutôt directif, avec beaucoup de consignes d’organisation et 
d’assistance, alors que d’autres nécessiteraient un style plutôt participatif au vu de leurs 
autonomies et de leurs compétences déjà fortes. Si ce style mixte « directif/participatif » peut 																																																									
10 À ce sujet, consulter notamment la nouvelle méthode d’anglais English In Mind pour le secondaire 1 qui propose des 
exercices croissant de difficulté pour chaque module. 
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être adopté, les experts ont montré qu’il ne permet quasiment pas aux élèves faibles de 
devenir plus autonome (Tessier, 2001, p. 17). Tant au niveau de la satisfaction du besoin de 
compétence que d’autonomie, ces premières considérations soulignent les difficultés 
d’encadrement que posent ces classes dites hétérogènes. 
Examinons à présent cette question du regroupement dans la perspective de 
satisfaction du besoin de proximité sociale. La théorie de l’autodétermination souligne l’idée 
que l’enseignant doit tenter de créer – au sein de la classe – un climat d’acceptation et de 
valorisation de tous les élèves afin d’éviter non seulement la stigmatisation, mais aussi un 
climat de compétition qui nuirait à la motivation des plus faibles. En effet, ce climat agissant 
comme un facteur négatif d’influence sur le sentiment d’appartenance au groupe de pairs. Or, 
pour faire travailler dans un même groupe des individus aux compétences très hétérogènes et 
éviter les conflits relationnels, la TAD précise qu’il est important que chacun puisse apporter 
une contribution significative à l’atteinte de l’objectif. De cette manière, la réussite de la tâche 
dépend de la cohésion du groupe11. Par ailleurs, la TAD mentionne encore que les 
comportements tel que l’encouragement, l’entraide et le développement des valeurs humaines 
doivent accompagner l’activité du groupe, car ils favorisent une émulation positive, 
soulignent les progrès et les contributions de chacun des membres. La mise en place de cette 
dynamique de travail coopérative au sein de groupes hétérogènes augmenterait, par 
conséquent, la satisfaction des besoins de proximité sociale, de compétence et d’autonomie de 
chacun.  
Ces constatations nous invitent à esquisser la question d’une approche pédagogique 
prenant en compte ces classes peuplées d’élèves aux compétences plus hétérogènes. L’une 
des pistes à considérer semble être la convocation d’approches pédagogiques réunissant 
l’ensemble du groupe-classe autour de l’atteinte d’un ou des objectifs (comme par exemple la 
pédagogie de projet, la pédagogie collaborative ou les approches interdisciplinaires). Ceci 
afin, d’une part, de gérer les différences de niveaux au sein du groupe et, d’autre part, de 
soutenir et favoriser l’engagement et une forme autonome de motivation pour chacun des 
élèves.  
Dans la perspective du management situationnel, ce type d’organisation de travail 
permet à l’enseignant de rassembler tous les élèves autour de l’atteinte d’un objectif et 
d’adopter un style de leadership adapté à l’autonomie global du groupe. Par l’attribution de 
rôles aux élèves au sein des groupes, par exemple, il peut évaluer l’autonomie des individus et 																																																									
11 Sarrazin et al., (2006) évoquent l’importance du travail en groupes hétérogènes valorisant la coopération (p. 6) 
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intervenir spécifiquement lors des difficultés de fonctionnement afin de soutenir la 
progression et le développement des compétences de chacun. 
 
4.1.2 Les groupes hétérogènes dans le regard didactique 
Il est évident que les approches pédagogiques mentionnées plus haut sont déjà 
mobilisées par certains enseignants, mais il semble pertinent, au vu des éléments mentionnés, 
d’interroger le lien entre la gestion de ces classes hétérogènes et les didactiques des branches 
communes dans la voie de VG. Maulini (1999) relève déjà l’absence de cette notion dans les 
didactiques de manière générale : 
Pour des raisons à la fois historiques, sociologiques et épistémologiques, les 
didactiques ont longtemps revendiqué une identité " disciplinaire " qui les incite à 
ignorer certaines questions par souci de méthode. On peut le regretter ou s’en féliciter, 
peu importe. Le fait est qu’un spécialiste de la mathématique se souciera peu de 
conceptualiser la notion de gestion de classe pour trois raisons au moins : 
premièrement, il aura tendance à s’intéresser aux aspects strictement disciplinaires de 
la problématique (plutôt qu’à la place du nombre et de la logique dans les autres 
disciplinaires scolaires) ; deuxièmement, il isolera les séquences didactiques étudiées, 
en neutralisant certains facteurs qui pourraient les parasiter (par exemple : les 
dimensions socio-affectives, les imprévus, les moments de transition entre activités, 
etc.) ; troisièmement, il préconisera des pratiques pédagogiques ancrées dans les 
travaux didactiques les plus avancés et, partant, les plus pointus. Si l’on considère, et 
l’hypothèse est tout sauf absurde, que la compétence essentielle de l’enseignant 
consiste à organiser et conduire des séquences didactiques efficaces, nul besoin de 
concept fédérateur. La gestion de classe se résume alors à la gestion des séquences 
didactiques […]. (pp. 2-3) 
 
Pour les classes hétérogènes, nous retenons de cette remarque l’importance de 
considérer l’encadrement selon certains critères fédérateurs, communs à l’ensemble des 
disciplines. Les enseignants doivent tenir compte de la nouvelle composition de ces classes : 
gérer et encadrer ces groupes, c’est faire face à l’hétérogénéité des élèves. Dans cette 
perspective, il semble pertinent de considérer les pratiques pédagogiques qui permettent de 
travailler avec ce genre de groupe. La piste des concepts interdisciplinaires (comme la notion 
de « nombre » dans les disciplines de mathématiques, de sciences, de musique, etc.) ou, 
ailleurs, l’approche intégrative (décloisonnée) qui propose de mettre en lien certains concepts 
communs de l’enseignement des langues, sont des exemples de cette réflexion qui tend à 
convoquer plusieurs branches autour de la construction de séquences d’enseignement-
apprentissage particulières. Paulini (1999) rappelle encore que ce type de groupements 
d’élèves aux compétences hétérogènes s’apparente davantage à ceux du degré primaire. Il 
mentionne à ce sujet que la gestion de ces classes : « c’est aussi, […], faire cohabiter - et 
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pourquoi pas dialoguer - des disciplines dont la simple juxtaposition, même étayée par des 
travaux scientifiques, ne suffit pas à garantir le développement équilibré des élèves » (p. 3).  
Il y a peut-être ici une autre piste d’encadrement à explorer. En effet, les projets 
interdisciplinaires pourraient permettent de favoriser le travail collaboratif et l’acquisition de 
certains concepts, abordés sous des angles disciplinaires différents et complémentaires. Dans 
cette perspective, la collaboration entre les enseignants afin de proposer des séquences 
d’enseignement qui abordent des concepts communs à deux ou plusieurs branches serait 
pertinente (on pourrait donner l’exemple de « catastrophe naturelle » en géographie et en 
histoire). Si l’on poussait cette réflexion plus avant, on envisagerait même que certaines 
périodes soient regroupées dans la grille horaire afin de faciliter la mise en place de tels 
dispositifs durant l’année. Nous suggérons ici quelques-unes des pistes, parfois concrètes, qui 
pourraient être explorées. Il paraît en tout cas pertinent d’interroger les didactiques de 
branches en regard des approches pédagogiques permettant de travailler dans les classes 
hétérogènes, car certains dispositifs sembleraient davantage favoriser et soutenir 
l’engagement et la motivation des élèves dans les apprentissages.  
Dans le nouveau système, les anciens élèves de VSO et VSG sont regroupés dans la 
voie de VG. S’ils gardent des branches à option et bénéficient de deux niveaux différents pour 
les branches dites fortes, ils partagent un certain nombre de cours en commun. Pour les 
enseignants de cette branche commune, la difficulté d’encadrer des élèves aux compétences 
très disparates s’est rapidement révélée. En confrontant cette problématique aux idées issues 
de la TAD et du management situationnel, nous avons pu observer les défis que ces classes 
présentes pour les enseignants : afin de répondre aux besoins d’autonomie et de compétence 
des élèves, les enseignants devraient déployer des dispositifs de différenciation conséquents, 
ce qui semble extrêmement complexe et usant au quotidien. S’il est impératif d’utiliser ces 
outils pédagogiques de manière ciblée, l’une des autres pistes qui pourraient être envisagée est 
une approche pédagogique centrée sur la collaboration ou la coopération à l’atteinte de 
l’objectif d’apprentissage. En effet, dans les classes hétérogènes, les formes de travail centrée 
sur la résolution commune de situation-problème permettent à chacun des membres de 
progresser selon ses habiletés et favorisent le développement de compétences transversales 
(tel que l’entraide, le respect, etc.), ce qui tend à satisfaire les besoins fondamentaux et, par 
conséquent, à favoriser des formes de motivation autonome. Dans cette perspective, il serait 
intéressant de questionner les didactiques de branches à la lumière de ces approches 
pédagogiques. Quelles que soient les pistes envisagées, il semble essentiel que l’encadrement 
de ces nouveaux groupes-classes tiennent compte de l’hétérogénéité des compétences des 
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élèves et que les enseignants trouvent des moyens de travailler avec ce donné plutôt qu’en 
dépit de celui-ci. 
 
4.2 Le changement de niveau et/ou de filière (VG/VP) 
Comme nous l’avons mentionné à plusieurs reprises dans ce travail, l’objectif 
principal de la réforme scolaire vaudoise réside dans la plus grande flexibilité de son système 
qui s’adapterait davantage au rythme des élèves. Au fil de leur progression – ou de leur 
stagnation – les étudiants peuvent dorénavant passer d’un niveau à l’autre dans trois branches 
principales de manière semestrielle. Sous certaines conditions, ils ont également la possibilité 
de changer de filière au semestre de 9H, puis de manière annuelle en fin de 9e, 10e et 11e 
année. Au niveau des programmes, l’harmonisation des contenus et des objectifs dans les 
plans d’études favorise considérablement ces passages.  
Au niveau des élèves, et à la suite des enseignements de la TAD, on peut soutenir 
l’hypothèse que la possibilité d’évoluer en fonction de ses aptitudes nourrit les besoins de 
compétence et d’autonomie. Par exemple, se fixer l’objectif de passer à un niveau supérieur 
dans une branche peut présenter un défi qui favorise une forme de motivation autonome chez 
l’élève. Celui-ci va davantage s’impliquer et persévérer dans ses tâches d’apprentissage ; ce 
d’autant plus s’il est soutenu par des rétroactions positives de ses enseignants notamment. La 
structure du système vient donc favoriser la motivation de l’élève sur ce plan. 
Concernant le besoin de proximité sociale, cette organisation peut susciter quelques 
interrogations. En effet, la construction d’une relation perçue comme soutenante par l’élève 
nécessite l’implication de l’enseignant. Celle-ci se mesure à la quantité de temps et d’énergie 
investis et à sa qualité (disponibilité, sourire, humour, marque d’affection, etc.). Afin de créer 
cette proximité sociale, il faut du temps et l’on peut se demander dans quelle mesure les 
changements de niveaux, voire de filières, peuvent venir bouleverser ces équilibres. De 
manière similaire, si l’enseignant parvient à créer un climat de classe soutenant et valorisant, 
cette classe peut être considérée par les élèves comme un lieu sécurisant dans le milieu 
scolaire. Le sentiment d’appartenance à un groupe est très important pour les individus, et 
particulièrement pour les adolescents en pleine construction de leur identité, nous y 
reviendrons plus tard. Dès lors, si un étudiant change de niveau ou de filière, il quitte son 
groupe et doit retrouver sa place dans le nouveau groupe-classe. Il est évident que les 
changements de classe ont toujours existé pour de multiples raisons (déménagement, 
orientation scolaire, changement d’option, etc.), toutefois nos remarques visent simplement à 
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rappeler l’importance que peuvent revêtir ces transitions, parfois vécues comme des ruptures 
par les élèves. Il paraît essentiel que les équipes pédagogiques soient attentives à cette 
question et qu’elles préparent ces passages avec les élèves concernés.  
 
4.2.1 Les conditions de la perméabilité du système 
À ce propos, et afin d’assurer la continuité des pratiques d’encadrement pour faciliter 
l’intégration des élèves dans leur(s) nouveau(x) groupe(s), nos réflexions nous amènent au 
constat de la nécessaire et indispensable coordination des enseignants au niveau des 
programmes et des objectifs. En effet, pour que les élèves puissent progresser vers des 
niveaux plus avancés, il est essentiel qu’ils puissent changer de classe sans perdre ou manquer 
des éléments qui auraient été étudiés auparavant. Ce constat nécessite que les enseignants 
d’une branche à niveau qui enseigne dans une même année (en 9e, en 10e ou en 11e), se 
coordonnent pour aborder les mêmes contenus du plan d’études au cours d’un semestre. En 
outre, comme le passage de la filière VG à VP peut se faire au semestre en 9H, il serait même 
primordial que tous les enseignants de la branche se coordonnent et suivent un programme 
identique pendant les 6 premiers mois de cette année-là. La flexibilité du nouveau système 
demande donc de nouvelles formes d’organisation du travail pour les enseignants, car elle 
exige une collaboration plus étroite des maîtres spécialistes de branches de niveaux. S’ils 
souhaitent faciliter les passages, ils sont tenus d’avancer de manière commune. Cette 
incitation à la coopération et à la coordination des objectifs et des contenus devrait sans doute 
faire l’objet d’une recherche afin d’observer les pratiques concrètes des groupes d’enseignants 
spécialistes. Toutefois, même si nous soutenons l’idée que les maîtres de ces branches à 
niveaux se sont conformés à ces nouveaux impératifs et qu’ils coordonnent leur enseignement 
en conséquence, nous observons une tension apparaître entre l’encadrement souhaité – en 
termes de soutien à l’autonomie pour les groupes à niveaux – et les contraintes temporelles 
liées au dispositif. 
En effet, la fonction première des groupes différenciés est de permettre un 
encadrement adapté aux niveaux de compétences des élèves, autrement :  
[Le risque c’est de] reconstituer des filières parallèles et étanches qui cristallisent une 
hiérarchie et finissent par viser des objectifs différents, alors que dans le cadre d’une 
pédagogie différenciée, les groupes de niveaux doivent viser les mêmes maîtrises, avec 
des démarches et des taux d’encadrement adaptés aux difficultés d’apprentissage de 
chacun. (Perrenoud, 1999, p. 560) 
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Si l’on s’appuie sur la TAD, l’enseignant doit s’adapter au groupe-classe et laisser du 
temps aux élèves pour qu’ils puissent développer leurs compétences sur les sujets étudiés. Ce 
sont les tâches d’apprentissages et les besoins des élèves qui dictent le rythme. Pour les élèves 
en difficulté, il semble particulièrement important que ce taux d’encadrement soit allongé 
dans le temps. Le management situationnel conforte cette idée en soulignant le fait que, pour 
les personnes peu autonomes, il est important de travailler d’abord sur les comportements 
organisationnels afin de les rendre plus compétents et les amener vers plus d’indépendance. 
Les individus progressent davantage une fois qu’ils ont acquis ou compris le mode de 
fonctionnement au sein de l’institution ou du groupe de travail.  
Cependant, les contraintes des notes, des semestres et des passages de classes 
imposent de garder un rythme plus ou moins égal entre les classes. Dès lors, les injonctions 
paraissent contradictoires : comment encadrer et prendre des décisions en fonction d’une 
classe si la structure du système contraint les enseignants à avancer de manière commune ? 
Cette condition du système qui pousse les filières à avancer dans les programmes de manière 
plus ou moins coordonnée, afin de permettre les changements, et qui souhaite parallèlement 
conserver des exigences de maîtrise similaires entre les niveaux nous invite à réfléchir aux 
possibilités d’augmenter le taux d’encadrement pour les élèves faibles, voire en difficulté. 
Sans cela, le risque de recréer à terme des filières étanches semble bien réel, puisque les 
contraintes évoquées ne permettraient pas de proposer un encadrement adéquat aux élèves des 
niveaux inférieurs notamment et les passages ne paraîtraient pouvoir se faire qu’au prix d’un 
rattrapage considérable, sans doute effectué à l’extérieur de l’école (grâce au soutien appuyé 
des parents ou à des cours d’appui). Si l’on ajoute à ces considérations, les nombreuses études 
démontrant que les enfants de classes sociales moins favorisées ne bénéficient pas du même 
soutien parental dans leurs études que les enfants des classes plus aisées12, le risque de 
perpétuer l’inégalité des chances se verrait renforcé. L’une des pistes qui se dégage sans doute 
est l’appui individualisé, dans et hors de la classe, pour les élèves en difficulté dans les classes 
de niveaux 1. Cet encadrement renforcé pourrait être assuré par des maîtres spécialisés qui 
collaboreraient avec les enseignants afin d’établir des dispositifs adaptés lors des cours et des 
renforts ciblés supplémentaires pour le travail effectué en dehors de la classe.  
																																																									
12 A ce sujet, consulter entre autres Gauthier, P.-L., (2009). Fractures sociales et inégalités scolaires, in Revue internationale 
d’éducation de Sèvres, 52 | 2009, pp. 85-92. 	
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Au sujet des changements de niveaux et de filières, nous pouvons constater que 
l’objectif de perméabilité visé par le nouveau système pourrait soutenir une forme de 
motivation autonome chez les élèves et les inciter à progresser à leur rythme. Néanmoins, 
cette flexibilité n’est envisageable que si les enseignants des branches à niveaux se 
coordonnent sur les programmes. Par ailleurs, lors de changements de classe, il paraît 
essentiel qu’une attention particulière soit apportée aux élèves afin de faciliter leur(s) 
transition(s) et leur(s) intégration(s) dans leur(s) nouvelle(s) classe(s). Enfin, nous constatons 
que l’une des conditions au maintien de cette perméabilité serait un renforcement du taux 
d’encadrement pour les élèves faibles ou en difficulté des niveaux 1. Sans cela, il y a un 
risque de rétablir un système de filières étanches. Il sera intéressant d’observer l’évolution des 
passages en 9e, en 10e puis en 11e dans les années à venir pour voir s’il y a véritablement une 
flexibilité du système et, si c’est le cas, dans quel(s) sens. 
 
4.3 La constitution du groupe-classe dans un système décloisonné 
Comme nous l’avons mentionné dans les premières pages de ce travail, la 
restructuration proposée par la LEO provoque un éclatement du groupe-classe et certains 
élèves d’une même classe ont moins de 50% de leurs cours en commun (contre 70 à 80% 
dans les anciennes filières de VSO, VSG). Dans ce système où les élèves changent 
constamment de classes, de camarades et d’enseignants, nous avons voulu réfléchir à l’impact 
que cela pouvait avoir sur les élèves et les potentielles répercussions sur les pratiques des 
enseignants. 
 
4.3.1 Le sentiment d’appartenance : terreau privilégié de la relation enseignant-élève 
De nombreuses recherches ont mis en évidence l’importance du sentiment d’appartenance 
pour un individu lorsqu’il évolue en société. Cet aspect est particulièrement vrai pour les 
adolescents qui traversent une période de grands bouleversements biologiques, physiques, 
sociaux et cognitifs. C’est une période clé dans la construction de leur identité. Dans cette 
perspective, l’identification à un groupe de pairs, comme un groupe-classe, peut être un enjeu 
considérable : « L’intégration à un groupe de taille raisonnable […] sera considérée comme 
une source d’identité et de sécurité. […] » (Perrenoud, 1999, p. 554). Au sein de l’institution 
scolaire, l’assignation a une classe peut servir d’ancrage pour le groupe d’élèves qui se fédère 
autour de cette appartenance commune :  
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Cette fonction répond aux besoins immédiats des personnes, à la limite indépendamment 
de tout enjeu de formation. On peut, faisant de nécessité vertu, la doubler d’une mission 
de socialisation : c’est à la faveur d’une appartenance durable à un groupe de base qu’on 
développerait la responsabilité, la solidarité, le respect mutuel, le débat démocratique. (p. 
554)  
 
En transposant les termes de cette citation dans le langage de la théorie de 
l’autodétermination, nous pouvons dire que l’attribution à une classe spécifique contribue à la 
satisfaction du besoin de proximité sociale de l’individu et elle peut jouer un rôle important 
pour encourager le développement de certaines compétences sociales. Selon la TAD, c’est au 
travers de l’implication de l’enseignant dans la relation – par la quantité de temps et d’énergie 
investie et par la qualité positive de ses interactions – que l’élève peut s’identifier ou se 
« connecter » à lui. Grâce à son investissement dans la relation, le maître favorise 
l’engagement des élèves dans les tâches demandées. De plus, par la reconnaissance et 
l’intégration des valeurs liées aux activités scolaires, les élèves sont plus susceptibles 
d’intégrer une forme autonome de motivation. Nous pouvons encore ajouter que par la 
création de ce lien positif, mais également par la promotion de valeurs humaines et par le 
soutien au développement des compétences sociales, l’enseignant peut favoriser l’instauration 
d’interactions positives et favorables entre les élèves également. Ceci pourrait constituer un 
cercle vertueux d’implication et de désir d’engagement commun au sein de la classe. Ces 
observations viennent donc soutenir l’importance que peut revêtir l’assignation à une classe 
spécifique pour la satisfaction du besoin de proximité sociale notamment. La satisfaction de 
ce dernier pouvant servir de base au soutien d’autres besoins de compétences ou d’autonomie. 
Face aux éléments que nous venons d’évoquer, la réorganisation actuelle de la filière de 
VG pose un certain nombre de questions. Tout d’abord, certains élèves, en fonction de leurs 
niveaux dans les branches principales et de leurs options, peuvent appartenir à 7 groupes-
classes différents au cours de la semaine. En outre, chacun de ces groupes se retrouvent à des 
fréquences très diverses (en 9VG, le groupe de français niv. 1 a 6 périodes alors que le groupe 
d’OCOM A n’a qu’une période hebdomadaire). Ces changements constants de groupe nous 
invitent à interroger la construction du sentiment d’appartenance chez l’élève : se sent-il 
davantage appartenir à un groupe en fonction du nombre d’heures qu’il partage avec ce 
groupe ? des liens qu’il forme au sein du groupe de pairs ? de l’attribution à une classe de 
référence (c’est-à-dire, comme « élève de la 9VG5 ou 10VG2 ») ou une d’autre classe (le 
français niveau 1, l’OCOM B, etc.) ? Si nous postulons que chaque enseignant peut construire 
un climat de soutien dans sa classe, l’affectation à une classe particulière – faisant office de 
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« port d’attache », de « chez soi » comme le dit Perrenoud (1999) – n’est-elle pas pour autant 
indispensable à la construction de base du sentiment d’appartenance chez les élèves ? Ces 
questions restent encore en suspens et appellent sans doute une étude de terrain plus 
approfondie. Elles paraissent néanmoins fondamentales, car l’importance pour l’élève de se 
sentir appartenir à un groupe de base pourrait servir de repère essentiel et sécurisant à partir 
duquel l’enseignant (et notamment le maître de classe) serait en mesure de promouvoir le 
développement des compétences organisationnels et, par conséquent, de l’autonomie. 
 
4.3.2 La multiplication des intervenants : défis pour l’élève et pour l’enseignant 
Dans cette même problématique de la construction du climat de classe, un autre écueil est 
mis en évidence par les recherches de Fortin et al. (2011). Les auteurs ont montré que 
l’augmentation du nombre d’enseignants dans une classe est nécessairement corrélée à une 
diminution de la quantité de temps que chaque enseignant peut avoir avec les élèves, ce qui 
impacte la qualité de la relation (p. 9). En effet, si nous pensons, par exemple, aux maîtres de 
musique ou d’histoire qui ont parfois une période hebdomadaire avec une classe, nous 
pouvons nous interroger sur la possibilité d’établir une relation de soutien efficace alors qu’ils 
ne voient les élèves que 45 minutes par semaine. Cette contrainte horaire rend très 
compliquée la construction de la relation et le travail sur l’adoption de valeurs communes au 
groupe.   
Si nous renversons le miroir afin de nous placer au niveau des élèves, la multiplication des 
enseignants peut également susciter certaines difficultés. Les enseignements livrés par la TAD 
nous rappellent que l’élève peut être confronté à des styles motivationnels différents, voire 
opposés, de manière régulière. Le même constat peut être transposée en termes de 
management situationnel : dans l’hypothèse où les enseignants ne s’adapteraient pas au 
groupe dans lequel ils enseignent, chaque maître adopterait un style de leadership et les élèves 
devraient répondre à ces encadrements distincts. Un étudiant pourrait ainsi se voir inciter à 
donner son opinion, à choisir ses objectifs de travail dans un cours, puis à se voir diriger et 
contraint d’exécuter des tâches sans ouvrir la bouche dans le cours suivant. Cet exemple, 
certes caricatural, soulève néanmoins la question de cette transition. L’une des recherches que 
nous suggérerions porterait sur le degré avec lequel les élèves parviennent à décerner ces 
changements de style des enseignants et à y répondre efficacement. Notre hypothèse serait 
que les élèves les plus faibles ont davantage de peine à discerner les styles et, par conséquent, 
les attentes que l’enseignant peut avoir concernant leur comportement. Si ce postulat se 
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vérifiait, il aurait probablement des conséquences sur la motivation des élèves. Cet élément 
viendrait alors renforcer notre propos sur l’importance pour les enseignants d’adopter un style 
soutenant l’autonomie et, au cours de leurs activités d’encadrement, d’adapter leur style de 
management aux groupes-classes. 
Pour répondre aux défis que représentent la variation des intervenants dans les classe, 
nous suggérons l’idée de constituer autant que possible des équipes pédagogiques serrées 
auxquelles on attribuerait certains groupes-classes afin de minimiser le nombre d’enseignants 
différents, selon une logique de type « un minimum de maîtres voient un maximum d’élèves 
similaires ». En outre, si des maîtres enseignent deux branches, comme l’histoire et la 
géographie, cela augmenterait leur présence auprès des élèves de la classe et leur permettrait 
sans doute de construire une relation de meilleure qualité, puis de mieux soutenir l’adoption 
de valeurs communes de travail afin de favoriser l’engagement des élèves. Cela faciliterait 
également les pistes des travaux interdisciplinaires que nous avions évoquées plus haut. 
Enfin, ces équipes pédagogiques réduites pourraient être le lieu d’une réflexion commune 
autour des pratiques d’encadrement à adopter afin d’harmoniser autant que possible les 
stratégies. 
Finalement, il nous paraît nécessaire de rappeler ici certaines conclusions mentionnées 
lors de notre questionnement sur les regroupements d’élèves en classe de VG, car elles nous 
paraissent s’appliquer également à cette question du groupe-classe. Comme il y a un groupe, 
il faut apprendre à travailler avec lui. Ceci implique d’identifier les possibilités de travail 
(individuel, en groupe de besoin, de niveaux ou, dans les groupes hétérogènes, en coopération 
afin de faire jouer la complémentarité des compétences) en fonction des objectifs spécifiques 
de la séquences de travail. Sarrazin et al. (2006) évoque l’importance de créer un climat de 
maîtrise, plutôt qu’un climat de compétition afin de favoriser la satisfaction des besoins 
fondamentaux13. L’importance de considérer les stratégies d’encadrement en complément aux 
stratégies d’enseignement apparaît comme une nécessité afin de favoriser l’engagement et la 
motivation des élèves dans les classes de ce nouveau système. 
 
 
																																																									
13 Cf. Annexe 2. 
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4.4 Le(s) rôle(s) du maître de classe 
Dans le domaine de l’encadrement des élèves, il est encore une fonction qui occupe 
une place importante : le rôle du maître de classe. Afin de saisir les enjeux liés à cette activité, 
il est nécessaire de comprendre la nature de ce rôle. La loi sur l’enseignement obligatoire 
(LEO) définit le cadre général de son action comme suit : 
Le titulaire de la maîtrise de classe est responsable du suivi de ses élèves, de 
l’administration et de la vie de la classe. Il assure notamment la coordination entre les 
enseignants ainsi que l’information des parents. (Article 53, alinéa 4 de la LEO) 
 
Le maître de classe intervient à plusieurs niveaux : auprès des élèves, des enseignants, 
de l’institution (direction, infirmière, bibliothèque, médiation, etc.) et des parents. Sa fonction 
est caractérisée par une dimension de management (organisationnelle et administrative) et par 
une dimension relationnelle (avec chacun des élèves et des enseignants de la classe). 
La restructuration du système a remis sur le devant de la scène ce rôle. Jusqu’à 
présent, la maîtrise d’une classe était attribuée traditionnellement à des enseignants de 
branche dites fortes, c’est-à-dire à haute dotation horaire, comme le français, les 
mathématiques ou l’allemand par exemple, afin que ceux-ci « voient » régulièrement les 
élèves dont ils avaient la responsabilité et puissent s’informer de leur progression. La 
nouvelle structure de la voie VG est venue compliquer cette organisation, puisque les 
branches principales ont été divisées en niveaux. Certains enseignants titulaires d’une maîtrise 
se sont ainsi retrouvés dans une situation incongrue, puisqu’ils ne voyaient pas du tout des 
élèves de leur classe. Pour remédier à cette situation inédite, les établissements ont mis en 
place divers dispositifs comme, par exemple, l’attribution des maîtrises de classe à des 
enseignants qui ont tous les élèves (en histoire ou en géographie) ou à des maîtres qui 
enseignent deux branches dont une avec la classe entière (français-anglais). Dans d’autres 
collèges, l’attribution des maîtrises se fait en fonction des branches et non plus en fonction 
des classes, c’est-à-dire qu’au sein d’un module de trois classes par exemple (9VG1-2-3), tous 
les maîtres de classe sont des enseignants de mathématiques et ils sont responsables soit des 
élèves de math niveau 1 ou de math niveau 2. Enfin, certaines institutions fonctionnent avec 
deux référents de classe qui se partagent la maîtrise. La multiplicité de ces dispositifs 
témoigne néanmoins de la difficulté actuelle à exercer ce rôle dans le nouveau système. Ce 
constat pose la question du statut du maître de classe aujourd’hui et nous engage à réfléchir à 
son importance, voire à sa pertinence. Cette fonction n’a d’ailleurs pas fait l’objet d’études 
précises et nous ne possédons que peu d’informations étayées sur son importance. Nous 
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allons donc tenter de questionner ce rôle à la lumière des outils de la TAD et du management 
situationnel afin d’explorer et de suggérer certaines pistes. 
 
4.4.1 La suppression du rôle : quel(s) enjeu(x) ? 
Au vu des nouvelles contraintes qui complexifient fortement l’exercice de cette 
fonction, la première piste que nous devons envisager est la suppression pure et simple de ce 
rôle. Au niveau administratif, cela impliquerait une diffusion des tâches à l’ensemble de 
l’équipe pédagogique : distribution des circulaires d’information, gestion des carnets 
scolaires, soirée des parents, organisation des camps, suivi des élèves en réseaux14, etc. Ces 
activités feraient l’objet d’une répartition ou d’un tournus au sein des enseignants intervenant 
dans la classe. Par ailleurs, comme mentionné dans l’article 50 de la LEO, le conseil de classe 
pourrait être présidé par un membre de la direction et les enseignants de branches à niveaux 
ou d’options géreraient les questions de passage au semestre ou à l’année, en concertation 
avec les parents des élèves concernés. Si l’organisation au sein de l’équipe se fait de manière 
efficace, on peut légitimement soutenir que la répartition équitable de ces activités de gestion 
diminue la pression et la charge incombant aux actuels maîtres de classe et, idéalement, 
augmente l’investissement de l’ensemble de l’équipe pédagogique autour du groupe-classe, 
car il en partage la responsabilité et la représentation au niveau de l’école et de l’extérieur. 
Cependant, cet argument doit être nuancé, car il pourrait avoir l’effet exactement inverse. La 
dispersion de la charge est également susceptible d’entraîner une déresponsabilisation des 
individus et, par conséquent, un désinvestissement potentiel de l’équipe pédagogique dans le 
suivi des élèves, car aucun membre ne se sent « vraiment » responsable.  
Cette hypothèse doit sans doute être mise en lien avec un autre écueil possible que 
nous identifions et qui s’apparente à la gestion des équipes pédagogiques sans maître de 
classe. En termes de management situationnel, nous pouvons convenir que les équipes 
fonctionnent selon un style délégatif, car les membres jouissent d’une grande autonomie, ils 
s’organisent pour planifier leur programme et atteindre leurs objectifs, puis l’avancement est 
vérifié, si l’on peut dire, de manière semestrielle, avec le bulletin des élèves. Dans cette 
organisation, c’est le maître de classe qui actuellement officie en tant que personne-
ressource : il met en place la dynamique de coopération, s’assure que la structure et les règles 
de fonctionnement sont claires pour tous les membres, facilite la recherche de consensus lors 																																																									
14 A ce propos, on pourrait imaginer que le système de tournus soit accompagné d’un procès-verbal qui résume les mesures à 
mettre en place à l’issu de chaque rencontre et qui est mis à disposition de tous les enseignants. 
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des discussions et synthétisent les remarques du groupe afin de les restituer aux élèves et/ou 
aux parents. Avec la suppression de « l’échelon » du maître de classe, ce rôle de manager et 
de supervision incomberait nécessairement aux membres de la direction. Ces derniers 
devraient ainsi s’assurer du fonctionnement de chacun des groupes (certains démontrant sans 
doute des niveaux de compétences ou de motivation élevés et d’autres plus faibles), ce qui 
nécessiterait de la part de la direction une implication plus conséquente dans la conduite des 
groupes. 
La possibilité de supprimer la fonction de maître de classe ne paraît pas impensable, 
mais elle nécessiterait la mise en place de dispositifs de fonctionnement complètement 
différents. Les membres de la direction devraient prendre en charge les missions de 
supervision des équipes pédagogiques afin d’assurer des dynamiques de groupes efficaces et 
l’investissement de chaque enseignant dans les activités de maîtrise de classe. Au sein des 
équipes pédagogiques, le partage des responsabilités impliquerait une coopération nettement 
plus importante et le désir mutuel de s’investir dans ces tâches de conduite de classe. 
 
4.4.2 Le maintien du rôle : quel(s) enjeu(x) ? 
Considérons à présent que cette fonction se maintienne et réfléchissons à sa place dans 
l’encadrement des élèves. Comme nous l’avons mentionné plus haut, l’un des rôles du maître 
de classe est d’instaurer un rapport individuel avec chacun des élèves en s’informant sur son 
parcours scolaire, ses options, ses résultats, ses aspirations scolaires et professionnelles afin 
de pouvoir l’encadrer et l’accompagner au mieux dans son cursus. 
En termes de satisfactions des besoins, nous pouvons faire l’hypothèse que la relation 
privilégiée qui s’instaure entre le maître de classe et l’élève par ses échanges réguliers et 
personnels favorise la satisfaction du besoin de proximité sociale. Ce d’autant plus si 
l’enseignant y investi du temps et fait preuve d’intérêt et d’empathie envers les élèves. 
Comme nous l’avons vu durant ce travail, tous ces comportements influencent positivement 
les facteurs liés à la réussite scolaire des élèves et à son bien-être. Dans cette perspective, 
nous pourrions avancer que l’identification par les élèves d’un maître « responsable » de leur 
cursus – et qui se présente comme tel – pourrait favoriser l’établissement d’un premier lien 
positif entre l’enseignant et l’élève, facilitant un possible engagement favorable de l’élève 
dans ses relations avec les autres enseignants. Ce train de pensées nous invite à suggérer la 
possibilité d’organiser des journées d’accueil ou une « semaine spéciale » en début d’année, 
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notamment lors de la transition entre la 8e et la 9e H, au cours desquelles/de laquelle le maître 
de classe pourrait établir le cadre de fonctionnement et tisser ces premiers liens importants. 
En outre, par sa connaissance générale des aptitudes et des désirs de formation de 
l’élève, le maître de classe pourrait apporter un soutien supplémentaire à la satisfaction du 
besoin d’autonomie. En effet, en invitant l’élève à mettre en lien ses aspirations, pour un futur 
métier par exemple, et ses compétences, il aurait la possibilité d’explorer des pistes de travail, 
de développer la responsabilité de l’élève dans l’atteinte de ses objectifs et de favoriser le 
développement des capacités de planification, d’organisation et d’autogestion notamment. 
Grâce à ce suivi personnalisé, le maître de classe peut jouer un rôle déterminant dans le 
développement d’une forme autonome de motivation pour les études. Concernant le besoin de 
compétence, nous sommes enclins à penser que ce rôle n’a pas ou peu d’influence spécifique. 
En effet, ce dernier est en lien avec la structure des cours (proposer des tâches de défi, donner 
des feedback centrés sur les apprentissage, etc.). Il est, par conséquent, adressé dans chaque 
branche et par chaque enseignant et n’est pas particulier aux activités du maître de classe.  
Nous ajoutons encore que la théorie du management situationnel souligne que le rôle 
du manager est de créer, lors d’entretiens individuels avec ses collaborateurs, les conditions 
permettant tant le développement des compétences que de la motivation en vue de la 
réalisation de certains objectifs à court ou à long terme. 
Nous le constatons, cette forme d’encadrement particulière des élèves par les maîtres 
de classe offre plusieurs pistes de soutien intéressantes. À l’évidence, il serait nécessaire que 
le maître de classe voit l’ensemble de ses élèves régulièrement, mais il semble également 
essentiel qu’il puisse s’entretenir avec eux selon diverses modalités (en groupe ou par des 
entretiens individualisés). Cet encadrement interviendrait donc majoritairement en dehors des 
périodes d’enseignement ou lors de périodes conçues spécialement à cet effet. À cette 
occasion, le maître de classe soutiendrait une forme de motivation autonome pour les études 
de manière plus globale et/ou il pourrait travailler sur les compétences organisationnelles afin 
de favoriser l’autonomie des élèves. L’une des pistes que nous envisageons pourrait être 
l’intégration d’une période « facultative » à la grille horaire des élèves. Celle-ci ne serait pas 
utilisée chaque semaine, mais l’enseignant aurait la possibilité de demander aux élèves d’y 
venir afin de régler les questions administratives ou de s’entretenir de manière individuelle 
avec chacun d’eux afin d’évaluer leurs besoins, leurs compétences et leur apporter ce soutien 
à l’autonomie que nous évoquions auparavant. Le projet de grille horaire 2017-2018 prévoit le 
remplacement des périodes actuelles d’AMP et d’OCOM A par deux périodes de « formation 
générale ». Ces périodes pourraient être attribuées aux maître de classe, car elles sembleraient 
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propices à l’encadrement évoqué auparavant. Toutefois, elles ne permettront pas aux maîtres 
de classe de voir les élèves de VG qui ont une choisi OS.  
S’il n’existe à ce jour aucune étude scientifique qui nous informe sur l’impact réel du 
rôle de maître de classe dans l’encadrement et le suivi des élèves du secondaire 1, nous avons 
tenté d’imaginer les conséquences que provoquerait sa disparition. Nous avons mis en 
évidence que l’absence de maître de classe n’est pas impensable, mais elle nécessite des 
changements de pratique conséquents et une collaboration accrue de la part de l’ensemble des 
enseignants. De plus, la direction se verrait impliquée davantage dans les tâches de gestion 
des équipes pédagogiques. Au niveau des élèves, la TAD nous a permis de comprendre quels 
pouvaient être les enjeux de cette fonction dans la satisfaction des besoins fondamentaux des 
élèves, notamment au niveau du besoin de proximité sociale et du besoin d’autonomie. Le 
maître de classe pourrait non seulement favoriser l’instauration d’un lien positif, servant de 
modèle à d’autres relations enseignant-élève, mais il pourrait aussi développer la 
responsabilité et les compétences d’autogestion. Tous ces éléments concourent au 
développement d’une forme autonome de motivation pour les études. Le management 
situationnel souligne d’ailleurs l’importance que le suivi des élèves puisse se faire lors 
d’entretiens individuels afin d’évaluer le niveau de compétences et de motivation et soutenir 
adéquatement la progression de chacun. Enfin, nous pouvons rappeler qu’au sein de l’équipe 
pédagogique, le maître de classe peut avoir un rôle de coordinateur important, notamment 
dans le choix des stratégies d’encadrement à adopter afin d’harmoniser les pratiques ainsi que 
pour les tâches de management qu’il assume au quotidien. L’absence du rôle de maître de 
classe signifie donc la perte potentielle de ces possibilités d’encadrement favorable aux élèves 
et sans doute aux enseignants. Il semble pertinent de réfléchir aux pistes qui permettent aux 
titulaires d’une maîtrise de classe d’exercer adéquatement leur fonction afin d’accompagner 
l’ensemble des élèves dont ils ont la responsabilité. 
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5. Conclusion 
 
Les réformes successives du concordat HarmoS puis de la LEO ont passablement 
bouleversé l’organisation du système scolaire vaudois. L’harmonisation des plans d’études et 
la restructuration du cycle du secondaire 1 font parties des modifications phares. Suite à une 
volonté de renforcer la motivation des élèves à progresser dans leur cursus scolaire, la 
nouvelle filière VG propose de nouvelles options, des potentiels changements de niveaux 
dans les trois branches dites principales ainsi que des possibilités de passage entre les filières 
de VG et de VP. Tous ces éléments sont au service d’une plus grande perméabilité du système 
qui souhaite mieux s’adapter à l’évolution scolaire des élèves.  
À l’aide des enseignements fournis par la recherche scientifique récente dans le 
domaine de l’encadrement des élèves et des groupes, ce travail a tenté de confronter les 
prescriptions théoriques à la réalité du contexte de restructuration du secondaire 1 afin de 
dégager des pistes potentielles d’action pour l’encadrement des élèves. Nous avons tout 
d’abord identifié des pistes générales concernant les pratiques des enseignants, puis des pistes 
spécifiques à considérer dans le nouveau système.  
La théorie de l’autodétermination nous invite à être attentif aux comportements qui 
influencent positivement la satisfaction des besoins fondamentaux. En adoptant un style 
soutenant l’autonomie, l’enseignant favorise le développement d’une forme autonome de 
motivation et facilite l’engagement spontané des élèves dans les activités scolaires. Au 
contraire, s’il adopte un style contraignant, il entrave la satisfaction des besoins, ce qui 
diminue la motivation et le rendement des élèves.  
Afin de prendre en compte la dimension collective de la classe, le management 
situationnel propose d’adapter le style de leadership à l’autonomie des membres et des 
groupes. Aucun style n’est a priori favorisé. C’est en évaluant les besoins du groupe que le 
leader adopte un style approprié qui favorise le développement des compétences et de la 
motivation des individus. Cette dynamique d’adaptation doit être pensée en fonction de 
chaque séquence et des objectifs à atteindre. 
Suite à ces considérations générales sur les pratiques des enseignants, nous avons 
cherché à cerner les enjeux de l’encadrement des classes du nouveau système. En confrontant 
les prescriptions théoriques et le contexte actuel du cycle du secondaire 1, nous avons tenté de 
dégager des pistes potentielles de réflexion dans quatre domaines particuliers. 
En premier lieu, le regroupement des élèves dans la nouvelle voie de VG fait ressortir 
la complexité d’enseigner dans des classes peuplées d’élèves aux compétences hétérogènes. 
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Nous avons néanmoins pu mettre en évidence la nécessité de travailler avec ce donné plutôt 
qu’en dépit de celui-ci afin de favoriser le développement de la motivation et l’engagement 
des élèves, chacun à leur niveau de compétence. S’il paraît important de considérer des 
dispositifs de différenciation, ils ne peuvent constituer l’unique solution sous peine de voir 
augmenter peut-être l’épuisement professionnel des enseignants. L’importance de la mise en 
lien des questions didactiques et de la gestion des groupes a été relevée comme un facteur 
essentiel à prendre en compte. À ce sujet, les pédagogies collaboratives offrent peut-être des 
pistes intéressantes pour l’encadrement de ces groupes hétérogènes. 
En second lieu, nous avons pu souligner que la nouvelle perméabilité du système 
pourrait être un facteur d’influence positif pour le développement de la motivation des élèves. 
Cependant les conditions au maintien de cette flexibilité sont multiples : une coordination des 
programmes par les enseignants des branches à niveau est nécessaire et le taux d’encadrement 
devrait être renforcé pour les élèves en difficulté, notamment dans les niveaux 1. Par ailleurs, 
une attention particulière devrait être portée aux élèves qui changent de classe(s) afin de 
faciliter leur(s) transition(s) et leur(s) intégration(s). 
À la suite de ces changements, nous avons abordé la question de la constitution des 
nouveaux groupes-classes. La multiplication de ces derniers pose la question du sentiment 
d’appartenance des élèves. Celui-ci semble servir de base sécurisante à partir de laquelle 
l’enseignant (et notamment le maître de classe) serait en mesure de promouvoir le 
développement d’une relation de qualité avec l’élève. Cet élément permettrait ensuite le 
soutien du développement des compétences organisationnels et, par conséquent, de 
l’autonomie. Mais, aujourd’hui, une étude de terrain serait nécessaire pour déterminer 
l’importance de ce sentiment chez les élèves. Par ailleurs, afin d’augmenter les chances de 
créer des climats de classe propices aux apprentissages et de diminuer autant que possible les 
changements qui pourraient poser des problèmes d’adaptation à certains élèves, la constitution 
d’une équipe pédagogique serrée serait à encourager autant que possible. Celle-ci pourrait 
également réfléchir aux pratiques d’encadrement à adopter pour certaines classes et 
harmoniser ainsi les stratégies. 
Finalement, nous nous sommes intéressés à la question des maîtrises de classe au sein 
du nouveau système. Vu les contraintes actuelles qui rendent cette fonction difficile à remplir, 
nous nous sommes interrogés sur les conséquences de sa disparition. Si elle n’est pas 
inimaginable, elle pose des défis en termes d’organisation et de suivi des élèves. L’ensemble 
des équipes pédagogiques serait davantage impliqué dans les tâches de gestion et il serait 
intéressant de voir l’écho de ce constat au sein des établissements afin d’observer si cela 
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répondrait à un désir ou non du corps enseignant. En outre, si ce rôle est maintenu, son action 
dans et en dehors de la classe, pourrait contribuer à un renforcement du soutien apporté au 
projet de formation générale des élèves. Par ses interventions au sein de cours spécifiques ou 
durant des entretiens individuels, il favoriserait le développement des compétences 
organisationnelles et soutiendrait une forme de motivation autonome des élèves. 
Au-delà des pistes envisagées ou suggérées dans ce travail, ce mémoire professionnel 
nous a permis de constater un mouvement essentiel qui semble présider à l’ensemble des 
réformes scolaires. En effet, tant au niveau de l’harmonisation des plans d’études, par le 
concordat HarmoS, qu’au niveau de la restructuration du cycle du secondaire 1 par la LEO, 
les injonctions concordent et incitent à davantage de coordination, voire de coopération, entre 
les enseignants afin de répondre aux multiples défis de la formation des élèves de demain. 
Souvent considéré par le passé comme une profession individualiste, dans laquelle 
l’enseignant qui fermait la porte de sa classe se retrouvait seul maître à bord avec ses élèves, 
le métier aujourd’hui semble de plus en plus s’éloigner de cette image d’Épinal. Les classes se 
décloisonnent, les effectifs sont de plus en plus fluctuants et les enseignants semblent devoir 
s’adapter à cette dynamique. Cela ne signifie pas renoncer à des pratiques connues, mais sans 
doute enrichir son approche au moyen de nouvelles stratégies. L’une des plus pertinente 
concerne sans doute l’importance de travailler en s’adaptant à la nature des groupes-classes 
(plus ou moins homogènes ou hétérogènes), mais surtout d’apprendre à faire travailler les 
élèves en groupes. Réfléchir aux possibilités de coordonner certains enseignements, proposer 
des coopérations entre branches sur certains sujets, mais également harmoniser certaines 
pratiques d’encadrement, voilà certainement quelques-uns des nouveaux défis qui attendent 
les enseignants dans les années à venir.  
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Annexe 1 : Tableau récapitulatif des stratégies de soutien aux 3 besoins fondamentaux 
Tableau II. – Résumé des éléments d’un climat soutenant les besoins d’autonomie, de compétence 
et de proximité sociale et des stratégies susceptibles de les nourrir (d’après Skinner & Edge, 2002 ; 
Reeve & Jang, 2006) 
Principes 
éducatifs	 Focalisation	 Stratégies	
 
Soutenir 
l’autonomie 
(besoin 
d’autonomie)	
 
Impliquer activement 
les élèves dans le 
processus 
d’apprentissage	
 
• Expliquer l’utilité des tâches d’apprentissage• Inciter 
les élèves à prendre des initiatives en offrant des choix 
et des options 
• Suggérer différents possibles, différentes pistes de 
travail à explorer• Éviter l’utilisation des commandes et 
directives telles que « il faut… », « tu dois… » • Prendre 
en compte les préférences des élèves 
• Laisser un temps de travail en autonomie suffisant en 
fonction des besoins des élèves et éviter les dates 
butoirs et les pressions temporelles 
• Encourager les élèves en soutenant leur engagement 
dans l’apprentissage 
• Féliciter les élèves pour leurs progrès, efforts, réussite 
personnelle et non parce qu’ils se conforment à ce que 
l’enseignant attend d’eux	
 
Structurer 
l’enseignement 
(besoin de 
compétence)	
 
Faire en sorte que 
l’élève apprenne 
quelque chose, 
quelque soit son 
niveau et ses 
possibilités	
	
• Proposer à tous les élèves des tâches qui représentent 
un défi 
• Fixer des objectifs concrets à atteindre 
• Donner des feedbacks adaptés au niveau de l’élève 
• Éviter de donner trop vite les solutions, avant que les 
élèves n’aient eu complètement l’opportunité de les 
découvrir par eux-mêmes	
	
S’impliquer auprès 
des élèves 
(besoin de 
proximité sociale)	
	
Instaurer une relation 
pédagogique basée 
sur l’empathie et la 
proximité avec les 
élèves	
	
• Écouter attentivement les questions et remarques des 
élèves 
• Laisser la possibilité aux élèves d’exprimer librement 
leurs émotions, ressenties et affects 
• Dire qu’il est normal de connaître de difficultés quand 
on apprend, ou d’être mal à l’aise 
• Investir du temps, et de l’énergie dans l’interaction 
avec l’élève. 
• Manifester des marques d’affection et de respect 
• Éviter les critiques susceptibles de « piquer » l’ego	
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Annexe 2 : Tableau récapitulatif des éléments favorisant le climat de maîtrise 
Tableau I. – Résumé des éléments d’un climat de maîtrise et des 
stratégies susceptibles de le nourrir (d’après Maehr & Midgley, 1991) 
Domaines du TARGET	 Focalisation	 Stratégies	
Tâche	 Valeur intrinsèque de 
l’apprentissage	 • Réduire la prégnance des incitateurs extrinsèques (promesse de récompense) 
• Proposer des exercices qui posent des défis à 
tous les élèves 
• Insister sur les buts et objectifs de 
l’apprentissage 
• Insister sur le plaisir d’apprendre	
Autorité	 Participation des élèves 
dans les prises de 
décisions concernant 
l’apprentissage et plus 
généralement l’école	
• Fournir des opportunités de développer la 
responsabilité et l’indépendance 
• Développer les compétences à s’auto-réguler	
Reconnaissance	 Type et utilisation des 
reconnaissances et 
récompenses	 • Offrir à tous les élèves des opportunités d’être reconnus (pas uniquement les plus forts) 
• Reconnaître le progrès personnel dans la 
maîtrise des contenus à apprendre 
• Reconnaître les efforts réalisés dans une 
large gamme d’activités d’apprentissage (et 
pas uniquement dans les activités les plus 
« nobles »)	
Groupement	 Interaction entre élèves, 
compétences sociales, 
valeurs	 • Construire un environnement d’acceptation et de valorisation de tous les élèves • Élargir les formes d’interaction sociale, en 
particulier pour les élèves en difficulté 
• Développer les compétences sociales 
• Encourager les valeurs humaines 
• Construire un environnement dans lequel 
tous les élèves ont le sentiment d’apporter une 
contribution significative	
Évaluation	 Types et modalités 
d’évaluation/notation	 • Augmenter le sentiment de compétence et d’efficacité des élèves. 
• Faciliter la prise de conscience des progrès 
réalisés 
• Faire accepter aux élèves que l’échec fait 
partie de l’apprentissage (et même de la vie)	
Temps	 Gestion du temps pour 
atteindre les buts fixés	 • Améliorer le nombre d’exercices réalisés (en particulier par les élèves les plus « lents ») 
• Améliorer les capacités à planifier et à 
s’organiser, en bref, à s’auto-gérer. 
• Faire en sorte que ça soit les tâches 
d’apprentissage et les besoins des élèves qui 
dictent les temps de travail et non d’autres 
paramètres comme les programmes à boucler 
à tout prix				
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Annexe 3 : Styles de management 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ce tableau schématise les 4 styles de management identifié par Hersey et Blanchard. Ils sont organisés selon 2 
axes organisationnels et relationnels. (issu de Tissier, D., (2001). Management situationnel : vers l’autonomie et 
la responsabilisation. Paris : Julhiet INCEP Consulting., p. 13). 
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Annexe 4 : Styles de management en fonction du degré de maturité 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ce tableau illustre le style de management à adopter en fonction du degré de maturité identifié chez les membres 
du groupe. (issu de Wikiliberal. (2016). Modèle Hersey-Blanchard du leadership situationnel.) 
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–  Résumé du mémoire – 
 
 Diverses réformes conséquentes touchent actuellement le système éducatif vaudois. 
Sur le plan national, le concordat HarmoS a pour but d’homogénéiser les cycles et les plans 
d’études. Sur le plan cantonal, la nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) est entrée 
en application. Suite à une volonté de mieux accompagné les élèves en soutenant davantage 
leur progression scolaire, la perméabilité du système a été renforcée : une nouvelle filière 
(VG) a été créée et elle offre le choix de nouvelles options, des potentiels changements de 
niveaux dans les trois branches dites principales ainsi que des possibilités de passage entre les 
filières VG et VP de manière semestrielle ou annuelle. Ces dispositifs ont des conséquences 
sur la constitution des groupes-classes : ils sont davantage éclatés et l’identité même de la 
classe a changé. De plus, ce nouveau système a provoqué une certaine perte de visibilité pour 
les maîtres de classe qui ne voient parfois pas ou peu certains de leurs élèves. Ce travail de 
mémoire a donc tenté de confronter certaines prescriptions théoriques concernant 
l’encadrement d’élève à la réalité du contexte actuel afin de suggérer des pistes potentielles de 
réflexion et d’action pour les enseignants. 
 Les prescriptions théoriques permettent de saisir l’importance de satisfaire les besoins 
fondamentaux des élèves par l’instauration d’un climat de classe soutenant l’autonomie. De 
plus, il est essentiel d’adopter un style de leadership adapté aux compétences et à la 
motivation des membres de la classe. Face à ces apports théoriques, notre mémoire s’est 
intéressé à quatre dimensions de l’encadrement des classes au sein du contexte scolaire 
vaudois : le regroupement des élèves dans la nouvelle filière ; la question des changements de 
niveaux et/ou de filières ; la constitution du groupe-classe et le(s) rôle(s) du maître de classe.  
 Notre étude suggère que, face à ces nouvelles classes d’élèves aux compétences 
hétérogènes, des dispositifs pédagogiques permettant de travailler avec ce donné doivent être 
privilégiés. En outre, nous constatons que la perméabilité du système est conditionnée à la 
coordination des programmes des enseignants de branches à niveau et sans doute à un soutien 
renforcé, surtout pour les élèves en difficulté. Nous évoquons encore l’importance de 
constituer des équipes pédagogiques serrées pour encadrer au mieux ces nouvelles classes et 
les bénéfices que le rôle de maître de classe peut avoir en termes de soutien global au 
parcours des élèves. Finalement, nous soulignons l’évolution corrélée de la profession 
d’enseignant qui devient sans doute de moins en moins individualiste. 
 
Mots-clés : encadrement, théorie de l’autodétermination, management situationnel, style 
motivationnel, groupe hétérogène, coopération. 
